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Aprendizaje autorregulado y metas académicas en alumnos de Matemática de la 
Universidad San Luis Gonzaga de Ica es un estudio cuyo objetivo principal fue determinar 
la relación existente entre el aprendizaje autorregulado y las metas académicas logradas 
por el alumnado de Matemáticas. Se trata de una investigación descriptiva y correlacional, 
tuvo como muestra 60 alumnos de la especialidad de matemáticas. Se verificó que existe 
una relación directa y significativa entre el aprendizaje autorregulado y las metas 
académicas en el alumnado de Matemáticas de la Universidad Nacional San Luis Gonzaga 
de Ica,  en el semestre 2016-II, pues así lo indica el índice de correlación de Pearson  
obtenido, de 0,906 (correlación  positiva muy fuerte) que  permite establecer  que la 
variabilidad (r2)  es igual 0,820,  estableciéndose  que, las metas académicas están 
determinadas en un 82,0% por  el sistema de aprendizaje autorregulado. 
 
















Self-regulated learning and academic goals in Mathematics students of the San Luis 
Gonzaga University of Ica is a study whose main objective was to determine the 
relationship between self-regulated learning and academic goals achieved by Mathematics 
students. It is a descriptive and correlational investigation, it had as sample 60 students of 
the specialty of mathematics. It was verified that there is a direct and significant 
relationship between self-regulated learning and academic goals in Mathematics students 
of the San Luis Gonzaga National University of Ica, in the 2016-II semester, as indicated 
by the Pearson correlation index obtained, of 0.906 (very strong positive correlation) that 
allows establishing that the variability (r2) is equal 0.820, establishing that, the academic 
goals are determined in 82.0% by the self-regulated learning system. 
 













La presente investigación tiene como objetivo principal determinar la relación 
existente entre el aprendizaje autorregulado y las metas académicas logradas por el 
alumnado de matemáticas de la Universidad Nacional San Luis Gonzaga de Ica,  en el 
semestre 2016-II, asimismo realizar un diagnóstico de las metas académicas existentes en 
los alumnos de la misma institución y al mismo tiempo obtener un diagnóstico del 
aprendizaje autorregulado. 
Nuestro país, en la actualidad exige de excelentes profesionales con una formación 
integral y con las competencias necesarias para asumir los desafíos que el mercado laboral 
así lo requiere. Es por ello que, los alumnos en su proceso de formación las metas 
académicas tienen una incidencia determinante en el aprendizaje autorregulado. Las metas 
académicas constituyen uno de los temas más importantes en nuestro ámbito educativo al 
tener una vinculación muy estrecha con el aprendizaje autorregulado de los alumnos. 
Por lo expuesto, como catedrático con muchos años de experiencia en Educación 
Superior puedo aseverar que en los últimos años se ha encontrado un declive en el 
aprendizaje autorregulado de los alumnos, debido a una serie de factores que intervienen, 
como la capacidad general para el aprendizaje, la vocación, y básicamente las metas 
académicas entre otros, asimismo, la forma como se organiza el alumno, es decir, como, 
donde, cuando estudiar, etc., puede permitir un mejor aprendizaje autorregulado, lo que 
conllevaría a un aprendizaje significativo, el cual sólo se logrará mediante la comprensión 
de los conocimientos. Es por ello, que es necesario que el alumno se proponga metas 





El presente informe se ha estructurado de acuerdo a las exigencias actuales. En el 
capítulo I, podemos encontrar la determinación del problema, el que comprende su 
formulación, tanto del problema general como de los específicos. También, en esta 
sección, se señalan los objetivos del trabajo, indicando además la importancia y el alcance 
de la investigación, como las limitaciones encontradas durante la ejecución del mismo. 
A continuación, en el capítulo II, correspondiente al marco teórico, se incluyen los 
antecedentes del estudio, las bases teóricas y la definición de términos básicos. 
Dentro del capítulo III, se podrán encontrar las hipótesis y variables, incluyendo 
también lo pertinente a la Operacionalización de las variables.  
En el capítulo IV, se consigna la metodología, comprendiendo en este apartado, el 
enfoque de investigación, el tipo de investigación, el diseño de investigación, de igual 
manera, se describe la población y muestra, se explican las técnicas e instrumentos de 
recolección de información, el tratamiento estadístico y los procedimientos realizados. 
Finalmente, se consignan las conclusiones a las que se llegan en la investigación, 
indicando luego las referencias utilizadas, tanto para el marco teórico como para el proceso 












Planteamiento del problema 
 
1.1. Determinación del problema 
 
En la comunidad educativa existe la preocupación por comprender las condiciones 
del aprendizaje, por lo que la motivación ha sido vista como el principal determinante de 
éste y del éxito académico. Hoy en día sin embargo la motivación se aborda desde varias 
perspectivas teóricas, siendo una de las más productivas aquélla en la que se investigan las 
razones por las que los estudiantes se implican o se comprometen en las tareas académicas 
(Valle, 2011). En esta dirección, las metas académicas que se plantean estos, según lo 
testimonian múltiples observaciones de campo y la documentan investigaciones empíricas 
de reconocida solvencia, se han convertido en determinantes de las orientaciones 
motivacionales que activan, mantienen la persistencia y le otorgan consistencia a las 
conductas de los estudiantes. 
 
En concordancia, se han registrado que dichas metas académicas adquieren perfiles 
claramente diferenciados de diversa índole (metas de aprendizaje, metas de logro, etc.) que 
pueblan el imaginario de los educandos a la hora en que encaran las demandas y tareas 
académicas suscitadas en el proceso de aprendizaje. La elección de una u otras metas 
pautan inequívocamente la pertinencia de una motivación intrínseca, extrínseca, etc. 
Asimismo, denotan la presencia de creencias, percepciones, pensamientos, competencias, 
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atribuciones, etc. de las que están imbuidos los protagonistas del aprendizaje. Una de las 
que sobresale en la multiplicidad de factores asociados a las metas académicas de los 
educandos reside en el aprendizaje autorregulado. 
 
Es bien sabido a este respecto que teóricamente tanto las metas académicas como la 
selección entre los diferentes tipos de estas de alguna manera y en cierta medida   tienen 
que ver con la motivación, el uso de estrategias de aprendizaje y la gestión de los recursos 
de la población estudiantil. 
 
Pues bien, esta problemática ha sido abordada empíricamente en otros países, 
advirtiéndose que entre las muchas investigaciones realizadas empiezan a brillar algunas 
que tienen por escenario el ámbito peruano. En particular, la problemática de las metas 
académicas ha sido objeto de estudio en universitarios de Lima y Callao (Escurra et al., 
2005) y en la Facultad de Ciencias Empresariales de la U.N.E. (Chanca, 2015), mientras 
que el aprendizaje autorregulado fue indagado en estudiantes de Universidades públicas 
(en Huaraz: Norabuena, 2011; en Lima: Valverde, 2015, y, Chijchiapaza, 2016; en la 
Amazonia: Díaz, 2010).  Sólo que todas investigaciones se efectuaron relacionándolo con 
el rendimiento académico. 
 
Por eso, en parte para cubrir un evidente vacío cognoscitivo, el presente proyecto de 
tesis se propone investigar la problemática constituida por las variables aprendizaje 
autorregulado y metas académicas en alumnos universitarios de matemática y ciencias 
Naturales en la Universidad San Luis Gonzaga de Ica. 
1.2. Formulación del problema 
 
En tal sentido nuestras preguntas para la investigación quedan formuladas de la 
siguiente manera:  
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1.2.1. Problema general 
 
¿Qué relación existe entre el aprendizaje autorregulado y las metas académicas 
logradas por el alumnado de Matemáticas de la Universidad Nacional San Luis 
Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II? 
 
1.2.2. Problemas específicos 
 
- ¿Cuánto se relaciona el aprendizaje autorregulado con las habilidades cognitivas 
logradas por el alumnado de matemática de la Universidad Nacional San Luis 
Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II? 
 
- ¿Cuánto se relaciona el aprendizaje autorregulado con las habilidades 
procedimentales   logradas por el alumnado de matemática de la Universidad 
Nacional San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II? 
 
- ¿Cuánto se relaciona el aprendizaje autorregulado con las habilidades sociales 
logradas por el alumnado de matemática de la Universidad Nacional San Luis 
Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II? 
 
Estas interrogantes han permitido definir los siguientes objetivos para el presente trabajo 
de investigación: 
 
1.3. Objetivos  
 
1.3.1. Objetivo general 
 
Determinar la relación existente entre el aprendizaje autorregulado y las metas 
académicas logradas por el alumnado de matemáticas de la Universidad Nacional 
San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
17 
 
1.3.2. Objetivos específicos 
 
- Explicitar la relación existente entre el aprendizaje autorregulado y las habilidades 
cognitivas logradas por el alumnado de Matemática de la Universidad Nacional San 
Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
 
- Establecer la relación existente entre el aprendizaje autorregulado y las habilidades 
procedimentales   logradas por el alumnado de matemática de la Universidad Nacional 
San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
 
- Dilucidar el grado de relación que existe entre  el aprendizaje autorregulado y las 
habilidades sociales  logradas por  el alumnado de Matemática de la Universidad 
Nacional San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
 
1.4. Importancia alcances de la investigación 
 
En tanto la problemática del aprendizaje autorregulado y las metas académicas 
todavía no ha sido investigada en el ámbito académico nacional teniendo por núcleo a 
dichas variables, y si más bien una de ellas (metas académicas) en relación a otras 
variables (autoconcepto de las competencias, estrategias de aprendizaje, etc.), y la otra 
(aprendizaje autorregulado) también en función de otras variables (rendimiento académico, 
inteligencia, etc., constituye una problemática novedosa para la comunidad educativa. Y en 
cuanto dicha problemática pretende dar cuenta de una faceta de la realidad educativa que 
reviste capital trascendencia para entender mejor las claves explicativas de las conductas 
académicas determinantes de la performance del alumnado, le confiere al presente 




El desarrollo de la investigación aporta información empírica que ha sido  recabada 
con las garantías de calidad que brindan los instrumentos debidamente sometidos al 
escrutinio de validez y confiabilidad. En este sentido, se dispuso de datos que reflejan lo 
más fidedignamente posible la presencia e interrelación de dichas variables en la población 
considerada. Los resultados obtenidos, si bien conciernen a la muestra que se extrajo de la 
población, mediante los respectivos procedimientos y análisis estadísticos se generalizan a 
dicha población. La magnitud de esta es el respectivo indicador del alcance de la 
investigación proyectada: las conclusiones se irradian al estudiantado de las especialidades 
mencionadas de la Facultad de Educación, y por analogía a poblaciones de similares 
características. 
 
1.5. Limitaciones de la investigación. 
 
Con el transcurrir del tiempo, se ha notado que para llegar hacia el modelo de una 
educación centrada en el aprendizaje, en la mayoría de países, se ha planteado la necesidad 
de establecer un sistema de evaluación que realmente evalúe la labor en torno al logro de 
los objetivos de aprendizaje propuestos en los diversos programas educativos, los mismos 
que están fundamentados en los principios pedagógicos (aprender a hacer, aprender a 
aprender, aprender a convivir y aprender a ser y bien ser) y en los diferentes matices, como 
actitud emprendedora, vinculación laboral y social, mejora continua e internacionalización, 
los cuales están plasmados en el modelo educativo institucional. 
Se ha insistido, en el aspecto del aprender a aprender, a estudiar todos sus aspectos, 
aunque se siguen estudiando los diferentes temas anexos al aprender, en los diferentes 
contextos, tiempos, etc. 
Se ha observado, al realizar la presente de investigación, que existe poca literatura 
19 
 
sobre el tema, como tesis, libros, archivos, folletos, revistas, u otro medio o recurso, 
demostrando en la práctica que no es cierto el rumor que es un tema muy común, y ello 
demuestra la inexactitud de esta versión. 
 
El factor económico, no ha sido muy importante, en este caso, para llevar un 
adecuado proceso de investigación, puesto que siendo muchos los gastos, estos no son de 
gran envergadura. Agregando además que esta investigación ha sido autofinanciado. 
 
El tiempo y la distancia han sido entre otras, las limitaciones que han incidido en la 
fluidez y prontitud de realizar las diferentes tareas, como aplicar los instrumentos, después 
de las coordinaciones correspondientes, que se complicaron por el constante cruce de 
horarios de clases, de los alumnos con los horarios de trabajo, del investigador. 
 
También, podemos agregar como limitación la poca bibliografía que existe sobre 
Metas académicas, en este contexto especial, y que ha imposibilitado un excelente 
ambiente para el trabajo de investigación, sin embargo, hay que reconocer que están 
apareciendo en las librerías algunas obras sobre el tema y también en Internet.  
 













2.1. Antecedentes del estudio 
 
Entre los trabajos de investigación relacionados al tema, se han encontrado los 
siguientes: 
 
2.1.1 A nivel internacional 
 
Daura (2015). “Aprendizaje autorregulado y rendimiento académico en estudiantes  
del ciclo clínico de la carrera de Medicina”. Artículo publicado en la Revista Electrónica 
de Investigación Educativa. Vol. 17, Núm. 3. El trabajo tuvo como objetivo de analizar la 
vinculación que existe entre el rendimiento académico y la capacidad autorregulatoria en 
estudiantes que, durante tres años académicos consecutivos, cursaron el Ciclo Clínico de la 
carrera de Medicina en una universidad privada y en otra estatal. A tal fin, en primer lugar 
se expone un marco teórico que permite comprender, en forma sintética, el concepto de 
aprendizaje autorregulado y su vinculación con el desempeño académico; luego se 
describen y comparan los resultados alcanzados tras la aplicación del MSLQ, instrumento 
que permite evaluar el aprendizaje mencionado. 
A partir del análisis descriptivo, se comprobó que “los estudiantes de 
la UP obtuvieron puntajes más elevados en distintas variables que integran la sección 
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motivacional del MSLQ. Por el contrario, los alumnos de la UE, alcanzaron el puntaje más 
alto en la dimensión metas intrínsecas, valor que llegó a ser significativo en la tercera toma 
del instrumento.  
Asimismo, los valores obtenidos en algunas variables de esta sección demostraron 
ser superiores a los que los alumnos de ambas instituciones obtuvieron en la sección 
estrategias de aprendizaje;  En lo que respecta al análisis descriptivo de la sección 
estrategias de aprendizaje, la UE alcanzó mejores puntajes en distintas variables en cada 
aplicación del instrumento y disminuyó los valores alcanzados en el ítem repetición, 
aspecto que demuestra que sus estudiantes lograron desarrollar un estilo de aprendizaje 
más estratégico y regulado; progreso que puede ser una consecuencia del transcurso de la 
vida universitaria y de la adaptación a los requisitos que en esta se exigen ;  Los alumnos 
de la UP, por su parte, manifestaron tener un progreso oscilante en las distintas variables 
que forman parte de esta sección de la escala; de acuerdo con ello, en el primer ciclo 
académico, superaron a la UE en forma significativa en las variables manejo del tiempo y 
ambiente de estudio, y regulación del esfuerzo; durante el segundo año, sólo se vieron 
favorecidos en las variables repetición y organización, mientras que en el tercer año 
alcanzaron una media significativamente superior en aprendizaje en grupo y mantuvieron 
los puntajes más altos en repetición, regulación del esfuerzo y búsqueda de ayuda.  
Según estos datos, manifestaron tener la necesidad de utilizar determinadas 
estrategias que implican un aprendizaje menos profundo, como la repetición, la 
organización y la regulación del esfuerzo, para compensar la carencia de otras habilidades 
de aprendizaje más elaboradas. De la misma forma, estos resultados demuestran la 
necesidad de efectuar un mayor acompañamiento del proceso de aprendizaje que realizan 
los estudiantes, por ejemplo a través del espacio de asesoramiento académico. 
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Por su parte, el análisis que se efectuó para estudiar en qué medida el rendimiento 
está ligado con el tipo de aprendizaje autorregulado, permitió corroborar la hipótesis que 
guía la investigación. En concreto, en la UP demostró que los alumnos autorregulados 
aventajan significativamente en tres asignaturas – Farmacología II, Medicina Interna III y 
Ginecología– en comparación con los sujetos intermedios y no estratégicos. 
Asimismo, en la UE no se presentaron diferencias significativas y los estudiantes 
autorregulados solo obtuvieron un puntaje mayor en dos asignaturas, quedando por debajo 
de los estudiantes intermedios y no estratégicos en seis materias. 
La variación encontrada en estas puntuaciones muestra que la obtención de un alto 
rendimiento académico está relacionada con el estilo de aprendizaje autorregulado 
desarrollado por los estudiantes y con otros factores. El primero de ellos hace referencia a 
la acción que el docente ejerce en el proceso de aprendizaje; el segundo a su capacidad 
para promover una educación integral con el objeto de permitir que todos los alumnos, con 
distintos estilos autorregulatorios, alcancen mejores resultados de aprendizaje; el tercero se 
refiere a las características de cada institución y al andamiaje que ofrece a través de 
diversos mecanismos para estimular la autonomía en los alumnos, como puede ser la 
implementación de un sistema de tutorías”. 
Elvira-Valdés, M. A. & Pujol, L. (2012). “Autorregulación y rendimiento académico 
en la transición secundaria–universidad”. Artículo publicado en la Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, 10 (1), pp. 367-378. El objetivo 
del presente estudio consistió en identificar los niveles de autorregulación académica y su 
relación con el rendimiento académico y determinadas variables sociodemográficas en 
estudiantes universitarios. En esta investigación no experimental de campo participaron 
172 estudiantes del Ciclo de Iniciación Universitaria de la Universidad Simón Bolívar. La 
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autorregulación se midió mediante la Escala de Aprendizaje Autorregulado PCR (Lezama, 
2005).  
Los resultados obtenidos sugieren niveles moderados de autorregulación en el 
aprendizaje, así como ligeras diferencias en cuanto al género, tipo de institución y ligera 
significancia entre reflexión autorregulatoria y rendimiento académico. Así mismo, las 
correlaciones positivas encontradas entre puntaje de ingreso e índice académico final, 
sugieren la asociación del rendimiento previo en el éxito académico en función de las 
notas” 
Rosário, P., Pereira, A. Högemann, J., Nunes, A. R., Figueiredo, M., Núñez, J. C., 
Fuentes, S., Gaeta, M.L. (2014). “Autorregulación del aprendizaje: una revisión 
sistemática en revistas de la base SciELO. Universitas Psychologica”. El articulo 
sistematiza  las investigaciones publicadas en el período comprendido entre el año 2001 y 
el año 2011, para analizar las evidencias recogidas en diferentes investigaciones sobre: a) 
la naturaleza del aprendizaje autorregulado, b) su evaluación, c) la promoción de 
habilidades para la autorregulación y su utilidad en el contexto educativo y d) la 
posibilidad de implicación de los profesores en la promoción de dicho aprendizaje. 
En esta revisión se sintetizaron los resultados de 28 estudios centrados en la 
autorregulación del aprendizaje y publicados en la base de datos Scielo. Asumiendo que la 
literatura sobre la autorregulación, publicada en la base Scielo en los últimos 10 años, se 
encuentra en un estado inicial de desarrollo, se reflejan algunas implicaciones prácticas 
que los investigadores, sobre todo los del espacio iberoamericano, pueden tener en cuenta 
en sus trabajos futuros.  
En primer lugar, en consonancia con el resto de la literatura, los artículos 
identificados en esta investigación reiteran la importancia de los procesos de 
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autorregulación y su relación con el éxito educativo y sugieren la necesidad de extender 
los estudios a nuevas poblaciones y contextos educativos (p. ej., niños gitanos, estudios 
con herramientas hipermedia). La literatura sugiere repetidamente que el apoyo y la 
supervisión de los educadores son aspectos importantes en la promoción de los procesos de 
autorregulación y que los alumnos lo reconocen. 
Asumiendo que la literatura sobre la autorregulación, publicada en la base Scielo en 
los últimos 10 años, se encuentra en un estado inicial de desarrollo, se reflejan algunas 
implicaciones prácticas que los investigadores, sobre todo los del espacio iberoamericano, 
pueden tener en cuenta en sus trabajos futuros.  
En primer lugar, en consonancia con el resto de la literatura, los artículos 
identificados en esta investigación reiteran la importancia de los procesos de 
autorregulación y su relación con el éxito educativo y sugieren la necesidad de extender 
los estudios a nuevas poblaciones y contextos educativos (p. ej., niños gitanos, estudios 
con herramientas hipermedia). La literatura sugiere repetidamente que el apoyo y la 
supervisión de los educadores son aspectos importantes en la promoción de los procesos de 
autorregulación y que los alumnos lo reconocen como beneficioso en su aprendizaje 
(Cleary & Chen, 2009; Rosário, Lourenço, Paiva, Valle et al., 2012; Zimmerman, 2008). 
En este sentido, los educadores deberían construir oportunidades para que los 
alumnos puedan desarrollar sus competencias de autorregulación en casa y en la escuela. 
El ambiente de enseñanza y aprendizaje deberá ofrecer a los alumnos situaciones con 
diversas tareas para escoger y controlar su proceso de aprendizaje, permitiendo así que 
pongan en marcha los procesos de autorregulación. Otro aspecto que la literatura viene 
evidenciando recurrentemente está ligado a la promoción de los procesos de 
autorregulación y el éxito escolar. En este sentido, es importante continuar con las 
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investigaciones sobre la intervención en el aula, los microprocesos (p. ej., preguntas en el 
aula, tipo de feedback asignado, TPC), pero investigar también la percepción de los 
alumnos sobre qué estrategias de enseñanza usadas por los profesores en el aula 
promueven la autorregulación de los alumnos con más eficacia. 
 Ninguna estrategia de aprendizaje puede resolver por sí sola los desafíos a los que se 
enfrentan los alumnos, sin embargo, promover las estrategias de autorregulación ha 
mostrado recurrentemente una relación estrecha con el compromiso y la responsabilidad en 
la ejecución de tareas escolares y, en consecuencia, con la mejora de los resultados 
académicos (Núñez, Rosário, Vallejo & González Pienda, 2013)” 
 
2.1.2 A nivel nacional 
 
Valverde (2015) desarrolló la investigación sobre la relación que existe entre el 
“Aprendizaje Autorregulado y el Rendimiento Académico en los Estudiantes del 2do., 4to. 
y 6to. ciclos de estudios de la especialidad de Educación Primaria de la Universidad 
Nacional Enrique Guzmán y Valle en el semestre 2014-II”. La investigación es de tipo 
básica, de nivel correlacional, con enfoque cuantitativo y un diseño no experimental de 
corte transversal. La población estuvo conformada por  180 estudiantes de los ciclos de 
estudios mencionados, la muestra fue de 124 alumnos seleccionados  a través de un 
muestreo probabilístico estratificado. Los datos fueron recogidos utilizando como técnica 
la encuesta y se usó como instrumento el cuestionario. Se corroboro la validez de 
contenido del instrumento por medio del juicio de expertos dando como resultado una alta 
validez de contenido (0,86). Para replicar la confiabilidad del instrumento se utilizó el 
coeficiente de Alfa de Cronbach, obteniéndose el índice de 0,75 para las Escalas de 
Estrategias de Aprendizaje y Administración de Recursos del cuestionario sobre 
aprendizaje autorregulado (CMEA-SF), denotando aceptable confiabilidad.  
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Asimismo, para la relación de variables y dimensiones se utilizó la prueba no 
paramétrica rho de Spearman. Los resultados del análisis estadístico muestran la existencia 
de una relación positiva y estadísticamente significativa (r= 0.462) entre el Aprendizaje 
Autorregulado y el Rendimiento Académico así como entre los distintos factores del 
aprendizaje regulado y el rendimiento académico en los estudiantes del 2do., 4to. y 6to. 
ciclos de la especialidad de Educación Primaria de la Facultad de Pedagogía y Cultura 
Física de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el semestre 
2014-II” 
Arias, Galdos y Ceballos (2017) en su artículo “Estilos de enseñanza y 
autorregulación del aprendizaje en estudiantes de educación de la Universidad Católica 
San Pablo”.  En su artículo publicado Journal of Learning Styles. Vol.11 Nº.21.  Reseñan 
que “En esta investigación se analiza las relaciones entre los estilos de enseñanza y la 
autorregulación del aprendizaje de los estudiantes de educación de la Escuela Profesional 
de Educación de la Universidad Católica San Pablo. Para ello, se trabajó con una muestra 
de 31 estudiantes de primero a décimo semestre, de los cuales el 16.2% son varones y el 
83.8% son mujeres, con una edad promedio de 20 años. Se aplicaron dos instrumentos, el 
Cuestionario de Estilos de Enseñanza de Grasha (1995) y el Cuestionario de 
Autorregulación del Aprendizaje, adaptado por Mattos (2009).  
Los resultados indican que los estilos de enseñanza más predominantes fueron el 
Experto, Facilitador y Delegador; y que existen relaciones bajas pero significativas, entre 
la autorregulación del aprendizaje y los estilos de enseñanza Autoridad formal, Modelo 
personal y Delegador. Asimismo, las estudiantes mujeres tienen un mayor nivel de 
aprendizaje autorregulado y los varones, mayor preponderancia del estilo Delegador de 
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enseñanza. También se encontró que los estilos Modelo personal y Delegador tienen un 
impacto significativo en la autorregulación del aprendizaje”. 
 
Lamas, H. (2008). En su artículo “Aprendizaje autorregulado, motivación y 
rendimiento académico”. Liberabit, 14(4), 15-20., señala  que “Cada vez mayor número de 
investigaciones subrayan la importancia que tiene, de cara a lograr que los estudiantes sean 
aprendices autónomos y exitosos, el que sean capaces de regular su propio proceso de 
aprendizaje, así como la fuerte relación existente entre el aprendizaje autorregulado (que 
incluye tres componentes: (1) las estrategias metacognitivas; (2) las estrategias cognitivas; 
y (3) la dirección y control del esfuerzo), la motivación y el rendimiento académico de los 
escolares. Estos estudios destacan, además, que para promover en los estudiantes este tipo 
de aprendizaje no basta con que conozcan estos tipos de recursos. Es necesario, además, 
que estén motivados tanto para utilizarlos como para regular su cognición y su esfuerzo. 
En ese sentido  concluye que “1. El aprendizaje autorregulado se ha convertido en 
uno de los ejes primordiales de la práctica educativa; 2. La acción educativa debe ayudar a 
los alumnos a ser conscientes de su pensamiento, a ser estratégicos y a dirigir su 
motivación a metas valiosas; 3. Es importante el fomentar entre los estudiantes la 
formación y desarrollo de estrategias cognitivas, metacognitivas, de autorregulación 
personal, motivacional, entre otras, a fin de mejorar el rendimiento académico” 
Norabuena (2011) en su investigación “Relación entre el aprendizaje autorregulado 
y el rendimiento académico en estudiantes de Enfermería y Obstetricia de la Universidad 
Nacional  Santiago Antúnez de Mayolo”, investigación descriptiva-correlacional, que 
seleccionó una muestra de 132 alumnos de ambos sexos del I, II, III, IV, V, VI, VII y VIII 
ciclos de estudios de Enfermería y Obstetricia, a los cuales se les aplicó el Inventario de 
Autorregulación para el Aprendizaje (SRLI) elaborado por Lindner, Harris y Gordon en 
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1992. El análisis estadístico se efectuó con el coeficiente de correlación de Pearson.  Dicho 
análisis estadístico, permitió arribar a las siguientes conclusiones: “Existe una relación 
positiva y estadísticamente significativa entre el nivel de aprendizaje autorregulado y el 
nivel de rendimiento académico que presentan los alumnos de Enfermería y Obstetricia de 
la Universidad Nacional “Santiago Antúnez de Mayolo” de Huaraz;  Existe una relación 
positiva y significativa entre el nivel de aprendizaje autorregulado de las áreas: ejecutiva 
cognitiva, motivación y control de ambiente y, el nivel de rendimiento académico;  El 
nivel predominante en cada una de las áreas y en la escala total del aprendizaje 
autorregulado en los alumnos de Enfermería y Obstetricia, es el de nivel medio” 
 
Díaz (2010) De la tesis  “Relación entre el aprendizaje autorregulado y el 
rendimiento académico en los estudiantes de las escuelas profesionales de la Facultad de 
Educación de la Universidad Nacional de la Amazonía Peruana (UNAP), matriculados en 
el primer semestre del año académico del 2009”. Se extrajo una muestra cuyo tamaño se 
calculó con un nivel de confiabilidad de 95% y margen de error de más o menos 5%, 
alcanzando la cifra de 172 elementos cuyas características son de homogeneidad. La 
investigación realizada sobre aprendizaje autorregulado y su relación con el rendimiento 
académico constituyó un tipo de investigación de índole correlacional. Ha tenido asimismo 
un diseño transversal ya que la recolección de datos respecto al aprendizaje autorregulado 
y rendimiento académico se efectuó en un solo tiempo.  
 
Los instrumentos utilizados para las respectivas mediciones fueron el Cuestionario 
de Estrategias de Aprendizaje y Motivación (CEAM) de Ayala et al. Y las actas 
consolidadas de evaluación integral del primer semestre académico del año lectivo 2009. 
La población seleccionada fue una población heterogénea. Por lo que la muestra ha tenido 
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igual naturaleza. La selección del número de elementos conformantes de la muestra se ha 
hecho utilizando el procedimiento denominado tabla de números aleatorios Random.  
 
Los resultados evidenciaron que la correlación general entre aprendizaje 
autorregulado y rendimiento académico, así como las correlaciones específicas entre 
estrategias de aprendizaje, motivación y rendimiento académico son correlaciones 
estadísticamente significativas a un nivel de probabilidad de p< 0,01. Y que reflejan 
verdaderas correlaciones tanto en la muestra estudiada como en la población. 
 
Escurra, M. et al (2005) estudiaron la “Relación entre el Autoconcepto de las 
Competencias, las Metas Académicas y el Rendimiento en alumnos universitarios de la 
ciudad de Lima”. El diseño fue de un estudio correlacional multivariado, realizado en 
alumnos universitarios de Lima y Callao. El muestreo fue estratificado de acuerdo al 
tamaño de las universidades seleccionadas, el tamaño de las facultades y año de estudio. 
La muestra resultante para el estudio estuvo conformado por 1018 estudiantes 
universitarios. Se utilizó la Escala de Autoconcepto de las Competencias y la Escala de las 
Metas Académicas, las que fueron sometidas a un escrutinio estadístico previo para 
evaluar la validez y confiabilidad de las escalas aplicadas. Los resultados fueron objeto del 
análisis descriptivo en las variables estudiadas y el análisis inferencial bivariado y 
multivariado (análisis de regresión múltiple) para contrastar las hipótesis planteadas.Los 
hallazgos obtenidos indicaron que la escala de autoconcepto de las competencias y el 
cuestionario de metas académicas presentan validez y confiabilidad.  
Por otra parte, los puntajes de los alumnos en las áreas de las escalas de 
autoconcepto de las competencias, las metas académicas y el rendimiento académico, 
presentan distribuciones que se aproximaron a la curva normal. Y que existen 
correlaciones significativas entre el autoconcepto de las competencias y las metas 
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académicas; el autoconcepto de las competencias y el rendimiento académico; las metas 
académicas y el rendimiento académico, y el autoconcepto de las competencias, las metas 
académicas y el rendimiento académico. El análisis comparativo, asimismo indicó que 
existen diferencias estadísticas significativas por sexo y por el año de estudios. En suma, 
que el autoconcepto de las competencias y las metas académicas influyen de forma  
positiva sobre el rendimiento académico. 
2.2. Bases teóricas 
 




Existen varias definiciones de lo que es la autorregulación, pues existen diversas 
posturas para estudiar dicho proceso; sin embargo, independientemente de la óptica bajo la 
cual sea analizado el proceso de autorregulación, Zimmerman (1989) ha encontrado 
constantes en todas las definiciones sobre este concepto. 
 
Ha encontrado tres características similares en todas las definiciones de 
autorregulación. En la mayoría de las definiciones sobre autorregulación se habla de que el 
estudiante cae en la cuenta de lo útil que puede ser para su rendimiento académico el 
emplear la autorregulación. La segunda característica encontrada por este autor, es que la 
mayoría de las definiciones hablan de un proceso continuo de auto-retroalimentación 
durante el proceso de aprendizaje. Y la última constante descubierta es que todas las 
definiciones de autorregulación hacen referencia al cómo y por qué los estudiantes deciden 




Por otra parte, el mismo autor, Zimmerman (1989) define de forma muy general a 
la autorregulación como el grado en que un alumno tiene un papel activo en el proceso de 
su propio aprendizaje, tanto a nivel metacognitivo, motivacional y conductual. Para 
entender la definición anterior, hay que profundizar en el concepto de metacognición. 
 
2.2.1.1 Concepto de metacognición 
 
Para Marzano, Brandt, Hughes, Jones, Presseisen, Rankin y Suhor, (1989) la 
metacognición consiste en estar consciente del proceso mental que se emplea al desarrollar 
una tarea, y entonces usar esa conciencia para controlar lo que se hace. En otras palabras la 
metacognición es definida como la habilidad de reflexionar, de entender, de estar alerta 
uno mismo de su propio aprendizaje y cogniciones.  La metacognición es una cognición de 
segundo orden, es decir un pensamiento sobre el pensamiento, una reflexión sobre las 
acciones. Metacognición es el término que describe lo que las personas conocen acerca de 
cómo funcionan sus propios procesos cognitivos, es decir una cognición sobre los procesos 
cognitivos. 
 
Muchas investigaciones han destacado la importancia que tienen los procesos 
metacognitivos en la comunicación oral, como en la persuasión, en la comprensión. 
También el papel de la metacognición es fundamental en otros procesos como: en la 
comprensión de lectura, en la escritura, en la adquisición del lenguaje, en la atención, en la 
memoria, en la resolución de problemas, en el autocontrol y la autoinstrucción (Flavell, 
1992). 
 
Marzano et al. (1989) sostienen que la metacognición se conforma por dos aspectos: 
el conocimiento y control de uno mismo, y el conocimiento y control del proceso. 
Respecto al conocimiento y control de uno mismo, se pueden considerar a su vez tres 
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componentes: dedicación (para muchos profesores la dedicación en una tarea académica, 
es el principal determinante de éxito.  La dedicación, es  una elección, es decir, se decide el 
poner energías en cierta tarea a desarrollar), actitudes (ideas o pensamientos que se tiene 
sobre determinada tarea a realizar, que  definitivamente  afectan  la  forma  en  que  se  
aborda  la  misma),  atención (existen dos tipos de atención la automática y la voluntaria. 
La primera es refleja y la segunda está bajo el control de la conciencia).  
 
Respecto al conocimiento y control del proceso, existen tres tipos de conocimientos 
importantes en la metacognición: el conocimiento declarativo (se refiere al conocimiento 
que está basado en los hechos), conocimiento del proceso, (es el saber cómo) y el 
conocimiento condicional (se refiere al saber usar una estrategia en determinada situación  
y  el  emplear  otro  tipo  de  habilidades  en  diferente  situación). En resumen, el 
estudiante debe conocer hechos o conceptos importantes sobre la tarea a realizar, debe 
saber que estrategias o procedimientos son los adecuados para llevar a cabo la tarea, y 
finalmente debe saber cuándo aplicar determinada estrategia o procedimiento. Finalmente, 
los mismos autores añaden que también como parte del control del proceso está el control 
de la conducta, donde se requiere  a  su  vez de tres procesos: evaluación  (autovaloración  
del  estado  actual de conocimiento), planeación (elección de estrategias y metas 
específicas) y regulación (revisar si está acercándose al objetivo o metas planteadas). 
Flavell  (1987)  propone  una  taxonomía  de  la  metacognición  que  se divide  en 
conocimiento metacognitivo y experiencias   metacognitivas. El conocimiento 
metacognitivo   consiste  en  las  creencias  o  los  conocimientos  que se tienen  sobre los 
factores que intervienen en cualquier cuestión metacognitiva. En este sentido existen tres 
variables la persona, la tarea y la estrategia. El conocimiento cognitivo se refiere a la 
combinación de la persona, según la tarea y dependiendo de las estrategias que se empleen. 
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Las experiencias metacognitivas pueden ser cortas o largas según su duración y simples o 
complejas según su contenido.  
Por lo general las experiencias cognitivas suceden cuando se está realizando un 
trabajo que demanda de un pensamiento consciente. Por ejemplo cuando alguien se 
enfrenta a un problema matemático que no puede resolver y de repente recuerda un 
problema similar y puede resolverlo. De alguna manera el conocimiento cognitivo y las 
estrategias cognitivas se traslapan. Este modelo propone que el monitoreo cognitivo de una 
tarea se realiza por medio de acciones y de interacciones entre el conocimiento cognitivo, 
las experiencias metacognitivas, las metas/tareas, y acciones y estrategias. En conclusión, 
destacan la importancia de las habilidades de metacognición sobre todo en aquellas 
situaciones donde el aprendizaje es autodirigido, donde el estudiante decide qué y cómo 
aprender. 
 
 Existen seis diferentes posturas o teorías bajo las cuales es entendido el aprendizaje 
autorregulado: la Teoría Operante, la Teoría Fenomenológica, la Teoría Social Cognitiva, 
la Teoría de la Voluntad, la Teoría de Vygotski y la Teoría Constructivista (Zimmerman, 
1989). 
2.2.1.2 Teorías sobre aprendizaje autorregulado 
 
El Aprendizaje Autorregulado y la Teoría Operante 
 
La teoría Operante tiene como su principal materia de estudio la conducta, que 
considera como un aspecto básico de la vida del hombre. Algunas conductas son generadas 
por estímulos, otras son provocadas por las consecuencias que esa misma conducta tuvo 
anteriormente. Otro tipo de conductas, las llamadas conductas operantes, son las que 




Según Catania (1980) para los teóricos operantes los sujetos son parte activa de su 
ambiente. Una persona es parte del ambiente, por lo que al afectar el ambiente, se afecta a 
la conducta del individuo. La probabilidad de que una conducta aparezca o no, está 
directamente relacionada con las consecuencias ambientales que produce el que tal 
conducta se dé o no. Bajo esta postura, la conducta de autorregulación como cualquiera 
otra, también se rige por el ambiente. 
 
Para los operantes, la autorregulación es la determinación de dos estímulos 
controlados. El estímulo que antecede a la conducta y el estímulo que se da al término de 
la conducta. Bajo esta postura se habla de autocontrol en términos de relaciones entre 
estímulos discriminativos, respuestas y consecuencias, en lugar de generalizar como un 
rasgo que cierta gente posee o no posee (Catania, 1980). 
 
Bajo la   postura operante, la autorregulación ha sido estudiada en tres subprocesos: 
el auto-monitoreo, la auto- instrucción y el auto- reforzamiento. El auto-monitoreo se 
refiere al proceso en el que la propia conducta es observada y puede ser recordada (el 
discriminar la frecuencia con que aparece la conducta a controlar es fundamental). Cuando 
la conducta tiende a cambiar como efecto del auto-monitoreo, se habla de una reactividad 
del auto- monitoreo. La reactividad del auto-monitoreo se ve afectada por ciertas variables 
como la motivación, las metas, la retroalimentación, el reforzamiento, etc. 
 
La auto- instrucción bajo la perspectiva operante se fundamenta en el proceso de 
auto-monitoreo. Este permite discriminar los estímulos para regular la aparición de la 
conducta deseada; por su parte la auto-instrucción suministra el estímulo discriminativo 




El auto- reforzamiento consiste en que después de la ocurrencia de la conducta 
deseada, el sujeto se proporciona el estímulo. 
2.2.1.3 El aprendizaje autorregulado y la teoría fenomenológica 
 
Según McCombs (1989) la teoría fenomenológica está basada en una metodología 
que tiene como premisa filosófica que la experiencia de la conciencia y del yo es real, por 
consiguiente, se puede estudiar y verificar. 
La autorregulación en este contexto reconoce al sujeto, al yo, como capaz de dirigir y 
regular sus comportamientos relacionados con su aprendizaje. Reconoce como  
características  de  la  conciencia  humana  su  intención  y dirección  de  la misma. En esta 
postura adquieren una gran importancia las estructuras que conforman al yo. 
Las estructuras del sistema del yo son todas las conceptualizaciones del individuo 
sean generales o de algo en concreto, incluyen el auto-concepto, la auto-valoración, la 
auto- imagen. Estas estructuras se van conformando con el tiempo, como resultado de la 
interacción en el medio ambiente social y físico. El yo adquiere mucha importancia en 
producir la motivación para encaminarse y ser constante en el proceso de aprendizaje. 
Desde luego que la motivación estará relacionada directamente con la importancia y 
significado que tenga para el sujeto, (sus metas, sus creencias personales) el llevar a cabo 
determinado aprendizaje (McCombs, 1989). 
La autorregulación se va desarrollando a su vez como consecuencia del desarrollo 
del auto-concepto, de la auto-conciencia, del auto-monitoreo y la auto-evaluación. Para el 
proceso del aprendizaje autorregulado existen tres pasos fundamentales: 
 
El establecimiento de metas (el sujeto debe ser capaz de determinar sus prioridades y 
según éstas, establecer sus metas reales); lo más importantes es que el sujeto tenga una 
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imagen de sí mismo como aprendiz autorregulado. El segundo paso es el de la planeación 
y selección de estrategias (determinar los pasos a seguir para alcanzar la meta). El último 
paso es de la ejecución y evaluación, para lo cual se requiere de auto-monitoreo y auto-
evaluación. 
 
2.2.1.4 El aprendizaje autorregulado y la teoría social cognitiva 
 
La Teoría del aprendizaje social tiene como una de sus características principales, el 
valor que otorga a las capacidades de autorregularse de las personas. En otras palabras bajo 
esta teoría, las personas pueden controlar  su  propia  conducta tomando en consideración 
factores ambientales que  provocan   determinada conducta. El individuo genera apoyos 
cognoscitivos originando consecuencias deseables (Bandura y Walters, 1987). 
 
La teoría de aprendizaje social concibe al hombre como un ser lleno de 
potencialidades que pueden desarrollarse por medio de la experiencia directa y vicaria. 
Concretamente Bandura y Walters (1978) explican que el concepto de autorregulación se 
refiere al proceso de autocontrol del individuo, donde se interiorizan las reglas de los 
padres, y se forma un tipo de conciencia moral que detiene a los impulsos. 
Para Mahoney (citado por Bandura, 1987)  la  regulación  de  las  cogniciones  no  se 
basa  únicamente en los efectos indirectos  del resultado de una  conducta, el 
autorreforzamiento  puede  influir  en  los  pensamientos. En otras palabras, la persona 
puede observar sus propios pensamientos e influirlos directamente usando el 
autorreforzamiento (Bandura, 1987). 
 
El ser humano tiene la capacidad de anticipar simbólicamente hechos o 
consecuencias de sus acciones, esta anticipación se puede fundamentar en experiencias 
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pasadas que crean expectativas sobre las posibles consecuencias deseables o no de 
determinada conducta. De esta forma se puede decir que el pensamiento anticipatorio  
permite  que  los  individuos puedan regir su  conducta actual y estimulen su conducta 
previsora para alcanzar determinado resultado. Existen dos tipos de expectativas, 
expectativa de estimación y expectativa de resultados. La primera se refiere a la suposición 
de una persona de que al realizar determinada conducta  obtendrá  determinado resultado. 
El segundo  tipo  de expectativa  se  refiere  al  convencimiento  que  tiene  la  persona  de  
ser  capaz  de realizar satisfactoriamente la conducta requerida para llegar a un resultado 
específico. Por otra parte, el mismo autor hace referencia a las expectativas de eficacia que 
son  el  resultado  de  los  logros de  ejecución  y  que  se  fundamentan  en  la experiencia 
personal. Las expectativas de dominio son influenciadas positivamente por los éxitos y en 
cambio los fracasos las influyen negativamente. 
 
Es importante considerar en qué momentos se da el fracaso, pues si éste se da de 
forma repetida o en un momento inicial puede ser terrible, pero si éste se da después de 
varios éxitos tiene menor impacto e incluso puede ayudar a fortalecer la persistencia auto-
motivada. Bajo esta  postura  el  aprendizaje  autorregulado comprende tres  subprocesos: 
la auto-observación, el auto-juicio y la auto-reacción. La auto-observación informa y 
motiva sobre cierta conducta, una persona que no está atenta de su conducta no puede 
controlar sus acciones. El auto-juicio consiste en comparar la actuación actual, con la meta 
establecida; el auto-juicio es influido por la importancia que tiene el cumplimiento de la 
meta para la persona, las normas que se usan al comparar, los atributos de la persona. La 
auto-reacción con respecto al nivel alcanzado en relación con la meta tiene un efecto 





2.2.1.5 El aprendizaje autorregulado y la teoría de la voluntad personal 
 
El aprendizaje autorregulado bajo la perspectiva de  la  teoría  de  la  voluntad  es 
entendido   como   la   internalización   de   las   estrategias   de   aprendizaje y  la 
administración  de  dicha  estrategias,  aunadas  con  la  habilidad  de  llevarlas a  cabo en 
situaciones que las requieran. En otras palabras, en el medio ambiente existen numerosos 
factores que pueden distraer la atención, sin embargo la habilidad para continuar enfocado 
en el desarrollo de determinada tarea, es lo que se denomina voluntad. La voluntad es la 
base del aprendizaje autorregulado, es una condición necesaria, pero no suficiente para que 
éste se dé, también se requiere de procesos meta-afectivos, meta-motivaciones y meta-
cognitivos (Corno, 1989). 
 
La teoría de la voluntad se fundamenta en el trabajo realizado por Kuhl (citado por 
Corno, 1989) quien define a la voluntad como sucesión de acciones de control, esto se da 
después de que se decide llevar a cabo determinada tarea, y es el proceso de 
autorregulación lo que da energías para mantenerse en la realización de la tarea. La 
diferencia entre la motivación y la voluntad es que los procesos motivacionales tienen 
lugar antes de tomar la decisión de llevar a cabo cierta tarea, en cambio la voluntad 
interviene después de la toma de decisión. 
 
2.2.1.6 El aprendizaje autorregulado y la teoría de Vygostki 
 
Antes que nada, debe señalarse que esta postura es considerada como parte del 
constructivismo. Vygostki enfatiza en el proceso de aprendizaje como un proceso 
eminentemente social, por lo que el lenguaje tiene un papel fundamental. El lenguaje es el 
factor crucial e indispensable para que el ser humano controle su conducta. El ser humano 
conforme va creciendo va desarrollando su lenguaje. Poco a poco va entendiendo 
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significados resultado de la continua exposición de escuchar a los adultos; el niño va 
siendo capaz de interpretar para sí mismo los significados de las palabras y de esa forma 
va controlando su conducta. Para Vykostki el lenguaje adquiere dos funciones, la de 
comunicarse con otros y la de dirigir el propio comportamiento. Estas dos funciones van 
desde el nivel social o interpersonal, hasta de autodirección e intrapersonal. 
 
Vygostki (1981) señala que el individuo empieza a desarrollar en la infancia un 
diálogo interno. Ese diálogo sirve de orientación en momentos en los que el niño se 
enfrenta a dificultades, es un diálogo que está directamente relacionado con los 
pensamientos del niño. Este tipo de diálogo requiere de conciencia y reflexión del infante. 
Este diálogo es fundamental para el desarrollo de la autodirección. 
 
2.2.1.7 EL Aprendizaje autorregulado y el constructivismo 
 
El constructivismo es una corriente que retoma y combina posturas de diferentes 
teorías, incluyendo la teoría de Vygotski. Para los constructivistas el proceso de 
autorregulación consiste en una organización y adaptación. Estos procesos están ligados a 
las creencias, habilidades, apropiación y control. El aprendizaje autorregulado es visto 
como un proceso que cuenta con 4 elementos: el yo, el esfuerzo, las tareas académicas y 
las estrategias instrumentales (Paris y Byrnes, 1989). Vale la pena destacar que el papel de 
la motivación bajo esta perspectiva es fundamental ya que según Zimmerman y Martínez-
Pons (1992) la autoestima del estudiante es un punto clave para que se dé la motivación 
para autorregular su aprendizaje. También tiene un papel fundamental las percepciones 
que el estudiante tiene sobre su autoeficacia. 
 
En concreto el proceso de autorregulación en el ámbito académico se refiere a los 
esfuerzos proactivos que lleva a cabo un estudiante para controlar su aprendizaje 
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académico, y su presentación tanto en el ámbito motivacional, de conducta como 
metacognitivo. Zimmerman, Bonner  y Kovach  (1996) proponen un modelo del ciclo del 
aprendizaje autorregulado que consta de 4 etapas: 1) automonitoreo  y  evaluación, 2) la 
planeación y establecimiento de metas, c) llevar a cabo las estrategias adecuadas y 
monitorearlas 4) monitorear los resultados de las estrategias. El ciclo del aprendizaje 
autorregulado proporciona al estudiante un sentido de autocontrol, lo cual a su vez ha 
demostrado ser el factor más importante en la motivación intrínseca para desarrollar una 
tarea. 
 
Respecto al automonitoreo, los mismos autores destacan el papel tan importante que 
tiene en el aprendizaje autorregulado. De hecho el proceso  de  automonitoreo  
frecuentemente  es reconocido  como  la  clave  del  éxito en  la  autorregulación.  
Entienden este proceso como una acción intencionada en donde el mismo sujeto observa 
su forma de realizar determinada tarea y analiza sus progresos en la forma en que 
desarrolla dicha tarea. Añaden que a diferencia de los estudiantes con bajo rendimientos 
escolar, aquellos que tiene alto rendimiento emplean mejores estrategias para aprender, y 
pueden auto-monitorear sus propios avances. El aprendizaje autorregulado no sólo 
depende de conocer estrategias de autorregulación, sino también saber usar correctamente 
dichas estrategias. 
2.2.1.8 Estrategias para el Aprendizaje Autorregulado 
 
Las estrategias de aprendizaje son planes sistemáticos que de alguna manera 
fomentan el que el estudiante codifique la información necesaria y lleve a cabo 





Zimmerman y Martínez-Pons (1992) explican cómo funcionan las estrategias de 
aprendizaje autorregulado basándose en un modelo que contienen tres principales 
variables. Estas variables son: las influencias personales, donde intervienen las metas, la 
autoeficacia,  la  metacognición,  el  conocimiento  y  el  afecto. Las influencias 
conductuales, este tipo de influencias incluye la auto-observación (estrategias de 
monitoreo), la auto-evaluación (estrategias de atribución) y estrategias de auto-reacción 
(uso de estrategias). Finalmente se encuentran las influencias ambientales, donde se 
encuentran los resultados académicos obtenidos. Las tres variables descritas se influencian 
unas a otras recíprocamente. 
 
Los mismos autores, señalan que los estudiantes basándose en sus metas académicas 
hacen una selección de las estrategias de aprendizaje. Existen dos tipos de metas 
académicas según Weinstein y Mayer (citados por Zimmerman y Martínez-Pons, 1992), 
metas que se refieren a productos de aprendizaje y las metas que se refieren a procesos de 
aprendizaje. Zimmerman y Martínez-Pons (1986) identifican 14 estrategias: 
 
- La auto-evaluación: se refiere a la valoración que el estudiante hace respecto a la 
calidad y progreso de su propio trabajo. 
 
- La organización y transformación: la disponibilidad que tiene el estudiante a 
reordenar los materiales de instrucción para tener un mejor aprendizaje. 
 
- El establecimiento de metas y planeación: la disposición del estudiante hacia las 
metas y submetas educativas y el planear el tiempo, las actividades y las acciones 
relacionadas con el cumplimiento de tales metas. 
 
- Búsqueda de información: La disposición que tiene el estudiante para buscar por 




- Monitoreo y mantenimiento de los avances: la inclinación del estudiante de 
registrar eventos o datos que pueden serle útil para el desarrollo de la tarea. 
 
- La estructuración del ambiente: el que el estudiante haga una selección y 
ordenamiento físicamente del ambiente, de forma que  éste favorezca su aprendizaje. 
 
- Auto-consecuencias: La tendencia del alumno a premiarse o castigarse basándose 
en su éxito o fracaso académico obtenido. 
 
- Memorización y prácticas: La inclinación del estudiante a memorizar o ejercitarse 
en la materia en cuestión. 
 
- Búsqueda de ayuda: Se refiere a la disposición del alumno a buscar ayuda de sus 
compañeros (9), de su maestro (10), o de otros adultos (11). 
 
- Revisión de avances: se relaciona con los esfuerzos del alumno por prepararse 
revisando sus pruebas (12), revisando sus notas (13) o sus libros de texto (14). 
 
- Otras. comportamientos hacia el aprendizaje que son inducidos por terceras 
personas. 
 
2.2.2. Metas Académicas 
 
2.2.2.1 Tipología de las metas académicas 
 
Un amplio número de investigaciones han puesto de manifiesto la existencia de 
distintos patrones motivacionales en relación al rendimiento, señalando como variable 
determinante de éstos el tipo de metas de logro que persigue el sujeto. Una meta de logro 
puede definirse como un modelo o patrón integrado de creencias, atribuciones y 
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afectos/sentimientos que dirige las intenciones conductuales (Weiner, 1986) y que está 
formada por diferentes modos de aproximación, compromiso y respuesta a las actividades 
de logro (Ames, 1992). Se ha encontrado que estas metas determinan tanto las reacciones 
afectivas, cognitivas y conductuales del sujeto ante los resultados de éxito o fracaso como 
la calidad de sus ejecuciones (p.e Ames y Archer, 1988). Para estos autores, las metas 
constituyen el marco de referencia adecuado para poder abordar el estudio de la 
motivación de logro. 
 
En base a la clasificación que proponen algunos autores (p.e., Alonso, 1991; Alonso 
y Montero, 1992), las metas que persiguen los alumnos y que determinan su modo de 
afrontar las actividades académicas pueden agruparse en cuatro categorías: metas 
relacionadas con la tarea, metas relacionadas con la autovaloración (con el “yo”), metas 
relacionadas con la valoración social y, por último, metas relacionadas con la consecución 
de recompensas externas. Siguiendo la clasificación que plantean los autores mencionados, 
vamos a ver a continuación cada una de las cuatro categorías: 
 
Metas relacionadas con la tarea: En esta categoría se incluyen tres tipos de metas, a 
las que se hace referencia frecuentemente cuando se habla de motivación intrínseca. En 
primer lugar, cuando lo que determina la actividad es tratar de incrementar la propia 
competencia (motivación de competencia) en relación con algún aspecto de los contenidos 
presentados o de los procedimientos seguidos para hacer algo. En segundo lugar, cuando lo 
que determina la actividad no es tanto el interés por incrementar la competencia sino la 
propia tarea en sí misma en la que la persona se siente a gusto y cuyo fin está básicamente 
en sí misma (motivación intrínseca), con independencia de que, indirectamente, esté 
incrementando sus conocimientos en un área determinada. Finalmente, en tercer lugar, con 
independencia de que esté en juego la consecución de otras metas, para muchos alumnos el 
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experimentar que se actúa con cierta autonomía y no obligado (motivación de control) es 
una meta importante que puede condicionar su mayor o menor dedicación a las tareas 
académicas. 
 
Metas relacionadas con la autovaloración (con el “yo”): En esta categoría, 
estrechamente vinculada al autoconcepto y a la autoestima, se incluyen dos tipos de metas. 
Por una lado, cierto tipo de comportamientos con deseos de alcanzar al éxito y 
experimentar las experiencias positivas de orgullo y satisfacción que se derivan del mismo 
(tal y como señalaba Atkinson, 1964), recibiendo de otros o de sí mismo una valoración 
positiva de su competencia actual (motivación de logro); y por otro, determinados 
comportamientos de algunos alumnos que tratan de evitar las experiencias negativas 
asociadas al fracaso. Se trata de sujetos que, debido a su historia personal y a las 
implicaciones negativas que las experiencias de fracaso tienen sobre la propia competencia 
y, en general sobre el autoconcepto, presentan un cierto temor al fracaso (miedo al 
fracaso), dado que este resultado se interpreta con frecuencia como indicador de que uno 
no vale, y por lo tanto es algo que hay que evitar. 
 
Metas relacionadas con la valoración social: Aunque este tipo de metas no están 
relacionadas directamente con el aprendizaje y el logro académico, sí desempeñan un 
papel muy importante ya que tienen que ver con la experiencia emocional que se deriva de 
las reacciones de personas significativas para el alumno (padres, profesores, iguales, etc.) 
ante su propia actuación. La cuestión clave en este tipo de metas es conseguir un grado 
óptimo de aceptación social y evitar ser rechazado, como resultado de su conducta 
académica. 
 
Metas relacionadas con la consecución de recompensas externas: Las metas que se 
incluyen en esta categoría tampoco se relacionan directamente con el aprendizaje o el 
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logro académico, aunque pueden servir y suelen utilizarse para favorecerlo. Este tipo de 
metas están relacionadas tanto con la consecución de premios o recompensas como con la 
evitación de todo lo que signifique castigo o pérdida de situaciones u objetos valorados por 
el sujeto. 
 
El que se haya señalado la existencia de diferentes metas académicas no significa 
que sean excluyentes. Como bien indican los autores de la propuesta (Alonso y Montero, 
1992), al afrontar una actividad escolar los alumnos pueden trabajar teniendo presentes 
varios tipos de metas al mismo tiempo, dependiendo de sus características personales y de 
las de la propia actividad. 
 
2.2.2.2 Metas de aprendizaje, de rendimiento y patrones motivacionales 
 
Conceptualmente, las metas de aprendizaje (Dweck), las metas centradas en la tarea 
(Nicholls), y las metas de dominio (Ames) se distinguen claramente de las metas de 
ejecución o rendimiento (Dweck, Ames) y de las metas centradas en el “yo” (Nicholls), tal 
y como plantea Ames (1992). Unas y otras representan diferentes concepciones de éxito, 
distintas razones para enfrentarse y comprometerse con las actividades académicas e 
implican distintas formas de pensamiento sobre uno mismo, la tarea y los resultados de la 
misma (Butler, 1987).  
 
En todos los casos se confirma la existencia de una orientación motivacional de 
carácter intrínseco y otra de carácter extrínseco. Y esto se traduce en el hecho de que 
mientras algunos alumnos se mueven por el deseo de dominio, curiosidad, preferencia por 
el reto, interés por aprender (motivación intrínseca); otros están orientados hacia la 
consecución de metas extrínsecas (motivación extrínseca), como la obtención de notas, 
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recompensas, juicios positivos, aprobación de padres y profesores, y evitación de todo tipo 
de valoraciones negativas (Harter, 1981). 
 
Los individuos con metas de aprendizaje están interesados en la adquisición de 
nuevas habilidades y en la mejora de sus conocimientos, incluso en el caso de que cometan 
algunos errores. Por otra parte, los sujetos con metas de rendimiento suelen estar 
interesados en obtener valoraciones positivas de su capacidad e intentan evitar las 
negativas. En muchos casos, estas personas prefieren recibir una valoración positiva sobre 
una tarea relativamente fácil que correr el riesgo de recibir una valoración negativa sobre 
una tarea más desafiante y significativa (Miller, Behrens, Greene y Newman, 1993).  
 
Por tanto, podemos afirmar que mientras las metas de aprendizaje o centradas en la 
tarea o de dominio suponen la búsqueda por parte del sujeto del desarrollo y mejora de su 
capacidad, las metas de rendimiento o centradas en el “yo” reflejan, más que el deseo del 
sujeto por aprender, el hecho de demostrar a los demás su competencia y de obtener juicios 
positivos sobre sus niveles de capacidad y evitar los negativos. 
 
Estos dos tipos de metas generan dos patrones motivacionales distintos. Así, las 
metas de aprendizaje llevan al sujeto a adoptar un patrón denominado “de dominio”, y las 
metas de rendimiento conducen a un patrón denominado “de in-defensión” (Elliot y 
Dweck, 1988). Aunque ambos patrones motivacionales son coherentes con las cogniciones 
del sujeto, el primero de ellos resulta mucho más adaptativo que el segundo. En este 
sentido, diversos estudios indican que los sujetos que adoptan un patrón “de dominio” 
tienden a implicarse —movidos por el deseo de incrementar su competencia— en tareas 
que suponen un cierto carácter desafiante, poniendo en marcha una serie de estrategias 
cognitivas que les permiten superar las dificultades con las que se encuentran. Para 
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algunos autores (p.e., Csikszentmihalyi y Nakamura, 1989) muchos de los elementos 
característicos de este patrón motivacional están asociados a la motivación intrínseca. 
 
Por otro lado, aquellos sujetos que adoptan un patrón de “indefensión” suelen 
caracterizarse por el hecho de intentar defender ante sí mismos y ante los demás las 
creencias sobre su capacidad, evitando aquellas tareas que supongan un riesgo de fracaso, 
aunque esto suponga en determinadas situaciones reducir la posibilidad de aprender y de 
desarrollar sus capacidades. Su interés por el aprendizaje viene dado porque constituye un 
medio importante para la obtención de incentivos externos (notas, juicios de aprobación de 
padres y profesores, etc.) (Pintrich y Schrauben, 1992). 
Sin embargo, algunos autores afirman que la conducta de los individuos con 
diferentes orientaciones de meta depende en gran medida de su capacidad percibida (p.e. 
Smiley y Dweck, 1994). De esta forma, cuando los sujetos con una u otra orientación de 
meta (aprendizaje o rendimiento) están confiados en su capacidad de éxito en una tarea, su 
conducta es bastante similar; aceptan el desafío planteado por dicha tarea y persisten en su 
esfuerzo para completarla exitosamente. Por el contrario, cuando dudan de sus 
capacidades, las diferencias en orientación de meta reflejan también diferencias a nivel 
motivacional (Miller, Behrens, Greene y Newman, 1993).  
Así, mientras que los sujetos con metas de rendimiento, que dudan de su capacidad, 
intentan evitar tareas que sean desafiantes y muestran una disminución en el rendimiento, 
así como reacciones afectivas negativas y baja persistencia cuando encuentran dificultades; 
los sujetos con metas de aprendizaje buscan retos o desafíos razonables y persisten a pesar 
de las dificulta-des, de forma similar a como lo hacen los individuos con metas de 




Elliott y Dweck (1988) confirman estas predicciones, referidas a la interacción entre 
la orientación de meta y la capacidad percibida, en un estudio de laboratorio en el que 
manipulando cada una de las metas y las percepciones de capacidad, encontraron que 
aquellos sujetos orientados al rendimiento con baja capacidad percibida estaban menos 
interesados en tareas desafiantes, eran menos persistentes y mostraban con mayor 
probabilidad reacciones negativas que los sujetos con metas de rendimiento y alta 
capacidad percibida o que aquellos con metas de aprendizaje con independencia de sus 
percepciones de capacidad. 
 
En cualquier caso, a pesar de que la capacidad percibida y la mayor o menor 
confianza en la misma es un factor que parece influir en la conducta de los sujetos, a nivel 
de diferentes formas de enfrentarse a la tarea, mayor o menor persistencia, distintas 
reacciones afectivas, etc.; también es verdad que dicha influencia parece más clara en el 
caso de las metas de rendimiento. Y esto puede ser debido a que este tipo de metas 
implican juicios y valoraciones de la adecuación de la propia capacidad (Heyman y 
Dweck, 1992), de ahí que las percepciones de capacidad y los niveles de confianza en la 
misma desempeñan un peso tan importante en la conducta de los sujetos que adoptan 
metas de rendimiento (Archer, 1994). Por eso, en los casos de alta confianza en sus 
capacidades mostrarán conductas similares a los sujetos que adoptan metas de aprendizaje, 
sobre todo por el interés en obtener juicios y valoraciones positivas de sí mismos y de los 
demás.  
 
Por otro lado, las metas de aprendizaje implican el incremento de las capacidades 
existentes y el desarrollo de nuevos conocimientos y habilidades (Heyman y Dweck, 
1992), y los individuos que adoptan este tipo de metas, con independencia de los niveles 
de confianza en su capacidad, se enfrentan a las tareas con una visión mucho más positiva 
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de las mismas, asumiendo que constituyen un medio importante para aprender y 
desarrollar sus conocimientos y capacidades. En este caso, la capacidad percibida no juega 
un papel tan importante en la conducta de estos sujetos 
 
Entonces, se puede afirmar que las metas de rendimiento (centradas sobre los juicios 
y valoraciones de capacidad) son más vulnerables a la reacción motivacional de 
“indefensión”. Los fracasos suelen implicar baja capacidad, de tal forma que los retos o 
desafíos que pudieran revelar una capacidad inadecuada tratan de evitarse, y la ocurrencia 
de fracaso conduce con frecuencia a un “debilitamiento”. Por el contrario, las metas de 
aprendizaje, al centrarse sobre el desarrollo de la capacidad, promueven el mantenimiento 
de respuestas orientadas al “dominio”. Los retos o desafíos así como las dificultades, son 
vistos como algo inherente al propio proceso de aprendizaje y como una oportunidad para 
aprender e incrementar los conocimientos y habilidades (Heyman y Dweck, 1992). 
 
A pesar de las distintas denominaciones utilizadas por algunos de los autores 
mencionados, la diferenciación entre metas de aprendizaje y metas de rendimiento parece 
ser algo en lo que coinciden la mayor parte de los estudios llevados a cabo en esta línea. 
Sin embargo, la aportación más novedosa reciente es que Hayamizu y Weiner (1991) 
identifican tres tipos de metas, en lugar de dos, como habían encontrado los estudios 
llevados a cabo por Dweck. 
Estos autores confirman la existencia de una meta de aprendizaje y dos metas de 
rendimiento. Así, mientras que una de las metas de rendimiento tiene que ver con la 
tendencia de los sujetos a aprender con el propósito de obtener aprobación por parte de 
padres y profesores y evitar su rechazo (metas de refuerzo social), la otra estaría 
relacionada con la tendencia del alumno a aprender para obtener buenos resultados en los 
exámenes y avanzar en sus estudios (metas de logro). Es decir, el término “metas 
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académicas” aparece como un constructo multidimensional constituido por tres 
dimensiones: una meta de aprendizaje y dos metas de rendimiento (metas de refuerzo 
social y metas de logro). 
 
2.2.2.3 Factores asociados a las metas académicas 
 
El que los sujetos persigan distintos tipos de metas, bien de aprendizaje bien de 
rendimiento, depende tanto de aspectos personales como situacionales. Generalmente, la 
investigación  se ha centrado en estudiar los factores personales que influyen sobre la 
motivación, tales como las atribuciones (Weiner, 1986), la autoeficacia (Schunk, 1991), la 
percepción de control y competencia (Chapman, Skinner y Baltes, 1990); el interés 
(Schiefele, 1985), las estrategias de aprendizaje (Pintrich y De Groot, 1990), las 
orientaciones de meta (Nicholls, 1984), y el auto-concepto (Wigfield y Karpathian, 1991). 
Empero, la principal novedad en el estudio actual de la motivación es la consideración del 
autoconcepto como elemento central, ya que los factores cognitivos mencionados anterior-
mente tratan sobre todo de las percepciones sobre diferentes aspectos del “yo”, 
considerados como determinantes importantes del éxito y fracaso. 
 
Dentro de estas percepciones se destaca el concepto que tiene el sujeto de su 
capacidad y, en concreto, las concepciones que mantiene sobre la inteligencia (considerada 
como algo estable o modificable), y en las que basa sus percepciones de competencia 
(Nicholls, 1984; Dweck, 1986). Diferentes estudios destacan que variables tan importantes 
como el auto-concepto del sujeto, sus experiencias previas, exigencias familiares y 
académicas, etc., llevan a que la persona perciba como más adecuadas unas metas que 
otras, dando esto lugar a distintas conductas, cogniciones y reacciones afectivas ante las 




La interrelación entre las variables personales o individuales que influyen sobre la 
motivación, es bastante clara. Así, por ejemplo, se ha demostrado que aquellos personas 
que se perciben competentes, que se responsabilizan de sus resultados académicos, sujetos 
con percepción de control sobre su conducta, que sostienen un teoría de la inteligencia 
como algo que se puede modificar, tienden con mayor probabilidad a perseguir metas de 
aprendizaje (González, Tourón y Gaviria, 1994). 
 
2.2.2.2.4 Motivación y metas académicas 
 
Cada uno de los estudiantes valora las tareas de estudio y aprendizaje que se les 
plantea de un modo peculiar, donde cuanto más positiva sea la valoración de estas 
situaciones y tareas, más fácil será que el estudiante opte por dedicar tiempo, esfuerzo y 
recursos a la actividad, y mayores las posibilidades de buscar soluciones y alternativas 
para hacer frente a las dificultades y los problemas que acarree la tarea (Carver y Scheier, 
2000). Del mismo modo, cuando más negativo sea el signo de la valoración motivacional 
que realiza el estudiante, mayores serán las posibilidades de evitar una implicación 
profunda en la tarea. Cuando los estudiantes se enfrentan a las tareas de estudio que se les 
plantea, y especialmente cuando esas tareas tienen para ellos cierta dificultad o son 
novedosas, de una forma más o menos deliberada valoran motivacionalmente esa tarea. 
 
No cabe duda de que el conocimiento preciso de uno mismo es lo que permite ir 
respondiendo razonablemente a cada una de estas consideraciones, reconociendo, en cada 
momento, las posibilidades y limitaciones propias. Una ponderación razonable de los pros 
y los contras es lo que llevará al estudiante a evitar, por ejemplo, esas tareas que, en un 
momento determinado, superan sus habilidades, y, al tiempo, a sacar el máximo provecho 




Así se observa en primer lugar, la diferenciación de tres aspectos descriptivos del 
comportamiento motivado: el entusiasmo, la persistencia y la adecuación del propósito. De 
este modo, el individuo evidenciará estar motivado cuando toma una decisión entre una 
serie de posibilidades y persevera en esa elección en pos de un objetivo. Esta triple 
dimensión en el análisis del comportamiento motivado nos permite sugerir que de poco 
servirá "activarse" o entusiasmarse con una tarea si después no persistimos en su 
consecución, o activarse y persistir, pero hacerlo en una dirección poco fructífera (Beltrán, 
1998). 
 
Así a pesar de ello, la explicación de este comportamiento sigue siendo difusa. Se ha 
escuchado en más de una ocasión que los malos o poco satisfactorios resultados 
académicos de un alumno se deben a su falta de motivación. Sin embargo, esta razón 
explicativa no deja de ser baladí si no somos capaces de determinar cuáles son los procesos 
implicados en la activación, dirección y persistencia que caracteriza el comportamiento 
motivado.  En el paradigma cognitivista actual es, probablemente, la observación 
multidimensional de los múltiples enfoques teóricos existentes y, consecuentemente, la 
clarificación conceptual, lo que nos puede ayudar a entender el fenómeno de la motivación 
en toda su extensión.  
En un intento de abordar esta variabilidad, Pintrich y DeGroot (1990) propusieron la 
diferenciación de tres componentes básicos de la motivación académica: el componente de 
valor, el componente de expectativa y el componente afectivo. El componente de valor 
hace referencia a las razones o motivos que subyacen a la implicación en una tarea o 
actividad. Este componente de valor permite contestar a la pregunta de ¿por qué motivo o 
con qué intención realizo esta tarea? Justamente estas razones, motivos o propósitos son 
los que van a conferir valor a la tarea, pues determinan cuán importante o relevante es 
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dicha actividad para una persona y, consiguientemente, determinarán su realización o no a 
cargo del sujeto. 
 
Por su parte, el componente o dimensión de expectativa aglutina las creencias y 
percepciones que la persona tiene sobre sí misma y sobre la actividad a la que se enfrenta, 
tratando de responder a la cuestión: ¿me siento capaz de abordar esta actividad? Estas 
autopercepciones y creencias de cada uno, más generales o específicas, se convierten en 
piedras angulares en la explicación de la motivación académica, ya que de poco serviría 
que el estudiante disponga de razones de peso para implicarse en la actividad académica si 
le asaltan las dudas sobre su capacidad y competencia para desarrollarla. 
Finalmente, la motivación contemplaría una tercera dimensión, la afectiva, donde se 
recogerían aquellas variables afectivas y emocionales que los individuos asociamos a la 
actividad. Este componente, que engloba los sentimientos, las emociones y las reacciones 
afectivas que se generan al afrontar una actividad, sería el componente que nos permitiría 
responder a la pregunta: ¿qué sentimientos y reacciones afectivas produce la realización de 
esta tarea? 
Estas variables emocionales se convierten en procesos funcionales que permiten a las 
personas adaptarse y responder al medio y que están estrechamente ligadas a otros 
componentes motivacionales, pues la consecución de metas para las que se está motivado 
generará reacciones emocionales positivas y, su no consecución, negativas, sosteniéndose 
en cada caso patrones de creencias diferentes. Además, cabe esperar que reacciones 
emocionales más positivas sostengan la motivación del individuo, mientras que las 
negativas podrían inhibir el comportamiento y generar reacciones de evitación. En último 
término, los perfiles afectivo-motivacionales estarán ligados a procesos psicológicos 
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relevantes, tales como percepción, atención, memoria, aprendizaje, etc. (Fernández-
Abascal, 1997). 
Así, los estudiantes, posiblemente, no estarán motivados si se consideran incapaces 
de hacer las tareas académicas, si piensan que el resultado final en las mismas no 
dependerá de su trabajo, si las tareas no son interesantes o si realizarlas les genera ansiedad 
o tristeza. Del mismo modo, tampoco podemos suponer que el estudiante no se embarcará 
en aquellas actividades que le generan ansiedad y/o para las cuales no se considera 
capacitado o competente, ya que puede acabar dedicándole sus esfuerzos al conferirle un 
valor o importancia que permita superar esos inconvenientes. Es más, podemos suponer 
que el estudiante puede implicarse profundamente en tareas a la espera del reconocimiento 
o la gratitud de los demás, aun cuando no aborden actividades de interés. 
En definitiva, asumiendo que todas las tareas de logro son percibidas como más o 
menos útiles, difíciles o valiosas, el individuo acabará comprometiéndose en la actividad 
cuando alcance un balance positivo entre las emociones generadas, las consideraciones 
personales sobre la posibilidad de afrontarla con éxito y del interés personal en la misma. 
En las últimas décadas, una de las líneas de investigación centrales en el estudio de la 
motivación académica es la vinculada al enfoque de las metas académicas. Entendidas 
como el propósito de compromiso con la tarea, establecerían el marco general con el cual 
el sujeto interpreta y experimenta los contextos de logro, y se han mostrado como 
importantes predictores de procesos de logro y de resultados (Cabanach, Valle, Núñez y 
González-Pienda, 1996). 
Concibiendo la motivación en términos de metas o incentivos que atraen a los 
individuos hacia la acción (Heyman y Dweck, 1992), saber porque el alumno elige un 
trabajo u otro, se implica más o menos en algo, persevera ante una dificultad o la abandona 
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al primer escollo exige reconocer el perfil de metas académicas que sostiene ese alumno, 
porque la valoración motivacional de las tarea de estudio depende de un modo relevante de 
los motivos o metas que los alumnos establezcan de cara al futuro. La relevancia de las 
metas de logro en los contextos académicos se ha puesto de manifiesto en la explicación de 
la cognición, el comportamiento y el afecto (Ames, 1984; Dweck, 1986). 
En cualquier caso, los estudios clásicos de metas académicas han diferenciado entre 
metas de rendimiento y de aprendizaje. Las metas de rendimiento, también llamadas metas 
centradas en el yo o metas de capacidad, se dirigirían a demostrar la competencia frente a 
otros y las metas de aprendizaje, o metas centradas en la tarea o metas de dominio, se 
dirigirían al desarrollo de la propia competencia y al dominio de la actividad. En una 
revisión actualizada sobre esta dicotomía entre rendimiento y aprendizaje, Elliot y 
colaboradores (Elliot, 1997) propusieron un marco tridimensional para las metas 
académicas, diferenciando para las metas de rendimiento dos formas de regulación, una de 
aproximación y otra de evitación. 
De este modo, la investigación actual, además de seguir estudiando la orientación 
metas de aprendizaje, contempla la diferencia entre las metas de aproximación al 
rendimiento dirigidas efectivamente a demostrar la competencia frente a otros, y las metas 
de evitación del rendimiento dirigidas a evitar la demostración de incompetencia ante los 
demás. 
El estudio en este campo ha permitido vincular estas metas a patrones de logro y 
resultados característicos. De tal modo que las de aprendizaje se relacionan positivamente 
con el interés, mientras que las metas de aproximación al rendimiento muestran relaciones 
positivas con el rendimiento académico y las metas de evitación del rendimiento se 
relacionan negativamente tanto con el interés como con el rendimiento. Concretamente, 
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Elliot, McGregor y Gable (1999) encontraron que las metas de aprendizaje predecían 
positivamente la persistencia, el esfuerzo y el procesamiento profundo; las de 
aproximación al rendimiento el procesamiento superficial, el esfuerzo, la persistencia y el 
rendimiento en los exámenes; y las de evitación del rendimiento predecirían positivamente 
el procesamiento superficial y negativamente el rendimiento y el procesamiento profundo. 
Tal y como puede observarse, parecen claras las diferencias entre las metas de 
aproximación al rendimiento y las de evitación, y podrían ser menos consistentes, 
especialmente en algunos contextos académicos, las diferencias entre las metas de 
aproximación y las de aprendizaje. 
Por otra parte, y siguiendo la idea de diferenciación entre aproximación y evitación 
en las metas de rendimiento, Pintrich sugiere una división similar para las de aprendizaje. 
Por ello, propone una matriz teórica donde existe un estado de aproximación y otro de 
evitación tanto en las metas de aprendizaje como en las de rendimiento. A pesar de que las 
metas de evitación del aprendizaje están aún poco definidas, se dirigirían a evitar el no 
dominio o el no aprendizaje, es decir, estarían enfocadas a evitar hacerlo mal en relación 
con uno mismo o en relación a la tarea, y podrían asociarse a estudiantes perfeccionistas a 
los que no les gusta estar equivocados o no quieren trabajar incorrectamente. Esta 
hipotética matriz teórica permitiría el establecimiento de patrones motivacionales 
diferenciados en términos de atribuciones, percepción de eficacia, afecto, autorregulación 
o persistencia. 
A pesar del planteamiento teórico desarrollado por Pintrich los trabajos de 
investigación adoptaron una visión diferente de la vertiente de evitación de las metas de 
tarea a modo de “evitación del trabajo” con una fuerte correlación negativa con la meta de 
aprendizaje o dominio (Lauer y Patashnick, 1989). Los trabajos que han atendido a esta 
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idea de evitación de la meta de tarea consideran que la evitación del trabajo se reflejaría en 
la evitación de la dedicación de esfuerzo a la tarea. 
A pesar de la diferenciación analítica en torno a las metas académicas, es posible que 
los estudiantes no se orienten a una u otra meta de modo exclusivo, sino que puedan 
sostener múltiples metas para su compromiso con el aprendizaje. De hecho, si esta 
simultaneidad es tal, la adopción de múltiples metas podría facilitar la implicación en 
actividades más o menos interesantes o novedosas, que permitiesen tanto el potencial 
reconocimiento externo como el dominio de las mismas. De este modo, la opción de 
múltiples metas conllevaría un elevado poder motivacional de cara a promover y sostener 
el compromiso con las tareas académicas. Esta perspectiva de múltiples metas, donde los 
estudiantes adoptan no sólo metas académicas propiamente dichas, sino también metas 
sociales, para implicarse en actividades escolares determinadas, ha sido demostrada en 
numerosos trabajos (Valle, Cabanach, Cuevas y Núñez, 1997) 
2.3. Definición de términos básicos 
Aprendizaje autorregulado. Se define de forma muy general como el grado en que 
un alumno tiene un papel activo en el proceso de su propio aprendizaje, tanto a nivel 
metacognitivo, motivacional y conductual (Zimmerman, 1989). 
Metas académicas. Entendidas como los propósitos de compromiso con la tarea 
académica (González, R. y Valle, A., 1996). 
Metas de aprendizaje. Tendencia motivacional definida por la intención e interés 
del aprendiz por aprender. 
Metas de logro/rendimiento. Orientación motivacional por la que los aprendices 
persiguen aprobar los cursos y/o materias. 
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Metas de valoración/refuerzo social. Tendencia motivacional por la que el 
































Hipótesis y variables 
3.1. Hipótesis 
 
3.1.1. Hipótesis general 
 
El aprendizaje autorregulado tiene una relación directa y significativa con las metas 
de académicas en el alumnado de matemáticas de la Universidad Nacional San Luis 
Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
 
3.1.2. Hipótesis específicas 
 
- El aprendizaje autorregulado tiene una relación directa y significativa con las 
habilidades cognitivas logradas por  el alumnado de matemática de la Universidad 
Nacional San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
 
- El aprendizaje autorregulado tiene una relación directa y significativa con las 
habilidades procedimentales, logradas por el alumnado de matemática, de la 
Universidad Nacional San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
 
- El aprendizaje autorregulado tiene una relación directa y significativa con las 
habilidades sociales logradas por el alumnado de matemática, de la Universidad 





Variable A: Aprendizaje Autorregulado 
 
Definición conceptual.  Se define de forma muy general como el grado en que un alumno 
tiene un papel activo en el proceso de su propio aprendizaje, tanto a nivel metacognitivo, 




Variable A: Aprendizaje Autorregulado 
 
Dimensiones Indicadores 
Planeamiento del aprendizaje - Identifica medios, materiales y 
procesos  
Ejecución del proceso de  
Aprendizaje 
 
- Aplica Estrategias de elaboración  
- Aplica Estrategias de organización  
- Desarrolla Pensamiento crítico  
- Autorregulación  metacognitiva  
  
Variable B: Metas académicas 
 
Definición conceptual. Niveles de logro de los estudiantes en relación a los dominios 
cognitivos, procedimentales y de habilidades sociales relacionadas a la especialidad de 
matemática.  (González, R. y Valle, A., 1996). 
Tabla 2. 
 
Variable B: Metas Académicas 
 
Dimensiones Indicadores 
Habilidades cognitivas   
- Adquisición de competencias 
- Control e interés por la materia 
Habilidades procedimentales - Dominio de procesos algorítmicos. 
- Dominio de   secuencia lógica. 
Habilidades sociales   - Conducta tolerante 
- Conducta empática  
 
3.3.Operacionalización de las variables 
Tabla 3.  
Operacionalización de la variable A 
Indicadores  Ítems Categorías Nivel de medición N° Ítems Porcentaje 
Planeamiento del 
aprendizaje  
¿El modelo de aprendizaje está en concordancia 
con el modelo didáctico? 
- Siempre 
- Casi siempre 
- A veces  
- Casi nunca 
- Nunca  
Nivel ordinal 
1,2,3,4,5,6, 40% 
¿Establece capacidades como logros de su sesión 
de aprendizaje? 
¿Planifica procesos  cognitivos  en función del 
tipo de tema? 
¿Selecciona apropiadamente los medios 
didácticos en relación a la capacidad a 
desarrollar? 
¿Selecciona apropiadamente los materiales 
didácticos en relación a la capacidad a 
desarrollar? 
¿Promueves  escenarios de aprendizaje?  
Ejecución  del proceso 
de  Aprendizaje 
¿Utilizas   métodos  y técnicas de aprendizaje  
relativos al área y tema? 
¿A través de las estrategias utilizadas recogen tus 
saberes previos? 




¿Promueves el aprendizaje socializado? 
¿Integras a tu estructura  cognitiva los saberes 
logrados? 
¿Integran las habilidades procedimentales a sus 
estrategias?   
¿Integra sus habilidades sociales a la 
convivencia diaria? 
¿Tratas de generar un ambiente positivo para 
aprender? 




Tabla 4.                               
Operacionalización de la variable B 
Indicadores  Ítems Categorías Nivel de 
medición 
N° Ítems Porcentaje 
Habilidades 
cognitivas 
Capacidad de  observación sistémica  
- Logro destacado 
- Logro previsto 
- En proceso  




Capacidad de razonamiento  
Capacidad de demostración  
Pensamiento critico  
Habilidades 
procedimentales 
Capacidad de resolución de problemas 
5,6,7,8 36,4% 
Dominio de algoritmos matemáticos  
Capacidad de representación 
matemática 
Habilidades sociales  
Nivel de  amabilidad con los 
compañeros de aula 
9,10,11 27,2% 
Asertividad  en la comunicación 
Empatía en la relación con los 
compañeros 












4.1. Enfoque de investigación 
 
El enfoque cuantitativo surgió de una rama de la filosofía llamada positivismo 
lógico, que funciona con reglas estrictas de lógica, verdad, leyes y predicciones. Sus 
investigadores sostienen que la verdad es absoluta y que una única realidad puede definirse 
por medición cuidadosa. Para encontrar la verdad, el investigador debe dejar a un lado sus 
valores, creencias, sentimientos y percepciones personales puesto que no pueden entrar en 
la medición.  
 
Hernández y Fernández (2014) manifestaron que “El enfoque cuantitativo está 
basado obras como las de Auguste Comte y Émile Durkheim” (p. 4). La investigación 
cuantitativa considera que el conocimiento debe ser objetivo, y que este se genera a partir 
de un proceso deductivo en el que, a través de la medicación numérica y el análisis 
estadístico inferencial, se prueban hipótesis previamente formuladas.  
 
Este enfoque se comúnmente se asocia con prácticas y normas de las ciencias 
naturales y del positivismo. Este enfoque basa su investigación en casos “tipo”, con la 





4.2. Tipo de investigación 
  
El tipo de investigación es correlacional. 
 
La investigación sobre el aprendizaje autorregulado y las metas académicas sitúa al 
estudio en el tipo de investigación llamado descriptivo correlacional pues lo que pretende 
es dar cuenta del perfil de desarrollo de cada variable, y en segundo lugar, establecer la 
relación lineal entre ambas variables. Es decir, establecer si las dos variables mencionadas 
tienen una varianza común, que permita afirmar que las variaciones de una se 
corresponden con las variaciones de las otras. Y, por tanto, saber la intensidad de la 
correlación así como la dirección de la misma (Salkind, 2007) 
 
4.3. Diseño de investigación 
El diseño de investigación utilizado es transversal no experimenta. 
 
La investigación presenta, además, un diseño transversal no experimental por que la 
colecta de datos para las variables de estudio se efectuará en un solo tiempo.  
Su graficación es la siguiente: 
                                       A 
    
 
M                                 r 
 
        
B 
       Donde: 
M  = Muestra 
A = Variable Aprendizaje Autorregulado 
B  = Variable Metas Académicas 








Para investigar la correlación entre el aprendizaje autorregulado y las metas 
académicas se ha seleccionado como población a los 70 alumnos de los ciclos IV y V de la 
especialidad de Matemática de la Facultad de Educación en la Universidad Nacional San 




La muestra es la parte reducida del universo que se ha seleccionado por los 
procedimientos adecuados, en representación del universo. El tamaño de la muestra (n), se 
determinaró con la fórmula siguiente que asume un nivel de confianza del 95.5% (Sierra 
Bravo, 2002:65): La muestra es 60 alumnos.  
 











6070149254,59n   
Donde: 
 p y q : son las varianzas = 0,5 c/u 
 E : es el error = 0,05  
 N : tamaño de la población 




4.5. Técnicas e instrumentos de recolección de información 
 
Técnicas e instrumentos: encuesta y la observación sistemática 
 
La Encuesta es una técnica permite recoger información de manera directa a través 
de la aplicación de un cuestionario que puede ser presencial o por encargo. En nuestro caso 
se entregaron los cuestionarios a  los encuestados a efectos que fijen sus respuestas y 
posteriormente devuelvan el formato para su tratamiento estadístico. Mientras que la 
Observación es una técnica que focaliza su atención en aspectos procedimentales y 
dominios sociales y cognitivos de los individuos que forman parte de la muestra. 
Para operativizar la primera técnica se utilizó el cuestionario, mientras que para la 
segunda técnica se utilizó la ficha de valoración “El cuestionario se define como una forma 
de encuesta caracterizada por la ausencia del encuestador, lo que obliga a éste a manifestar 
explicaciones que orientan la forma de encuestar. 
Es una técnica de recojo de información que supone un interrogatorio en el que las 
preguntas establecidas de antemano se plantean siempre en el mismo orden y se formulan 
con los mismos términos, con el objetivo de que un segundo investigador pueda repetirlo 
siguiendo los mismos pasos, es decir, tiene un carácter sistemático” (León y Montero, 
1997) 
Para el caso de la presente investigación se diseñó y validó el Cuestionario 
“aprendizaje autorregulado” que se utilizó para recoger información sobre el aprendizaje 
autorregulado aplicado por los docentes a los estudiantes. 
Asimismo, para medir la segunda variable se utilizó la ficha de valoración “Metas 
académicas”. Los formatos de Ficha de valoración y de cuestionario se hallan consignados 












5.1. Validez y confiabilidad de instrumentos  
 
La validación de contenido se llevó a cabo por medio de la consulta a expertos. Al 
respecto, Hernández et al. (2010) menciona: 
 
Otro tipo de validez que algunos autores consideran es la validez de expertos o face 
validity, la cual se refiere al grado en que aparentemente un instrumento de medición mide 
la variable en cuestión, de acuerdo con “voces calificadas”.  Se encuentra vinculada a la 
validez de contenido y, de hecho, se consideró por muchos años como parte de ésta.  
 
Para ello, recurrimos a la opinión de docentes de reconocida trayectoria de las 
universidades de Lima Metropolitana. Los cuales determinaron  la  adecuación  muestral  
de  los ítems de los instrumentos. A ellos se les entregó la matriz de consistencia, los 
instrumentos y la ficha de validación donde se determinaron: la correspondencia de los 
criterios, objetivos e ítems, calidad técnica de representatividad y la calidad del lenguaje.  
 
Sobre la base del procedimiento de validación descrita, los expertos consideraron la 
existencia de una estrecha relación entre los criterios y objetivos del estudio y los ítems 
constitutivos de los dos instrumentos de recopilación de la información. Asimismo, 




Nivel de validez de los instrumentos, según el tipo de expertos 




Ficha de valoración de 
Metas Académicas 
Puntaje % Puntaje % 
1. Dr. Carlos Sánchez Ramírez 83 83 % 85 85 % 
2. Mg. Dany Mejía Gamboa 85 85 % 87 87 % 
3. Dr. Jorge Bendezú Hernández   87 87 % 83 83 % 
Promedio de valoración 85 85 % 85 85 % 
Fuente. Instrumentos de opinión de expertos   
 
Los valores resultantes después de  tabular  la  calificación emitida por los expertos, 
tanto el aprendizaje autorregulado como las metas académicas, para determinar el nivel de 
validez,  pueden ser comprendidos mediante la siguiente tabla. 
 
Tabla 6. 
Valores de los niveles de validez 
Valores Nivel de validez 
Cuestionario  
Nivel de validez 
Ficha de valoración  
5 Siempre Logro destacado 
4 Casi siempre Logro previsto 
3 A veces En  proceso  
2 Casi nunca En Inicio 
1 Nunca ------------ 
 
Dada la validez de los instrumentos por juicio de expertos, donde el cuestionario de 
aprendizaje autorregulado obtuvo un valor de 85% y la ficha de valoración  de metas 
académicas obtuvo el valor de 85%, podemos deducir que ambos instrumentos tienen  una 




Prueba de confiabilidad del cuestionario “aprendizaje autorregulado” aplicado a  los 
alumnos. 
 
Para la prueba de confiabilidad Cuestionario “aprendizaje autorregulado”, se aplicó 
la prueba estadística Alfa de Cronbach: 
 






Donde:                    
K: 
El número de ítems 
Si2 : 
Sumatoria de Varianzas de los Ítems 
ST2 : 
Varianza de la suma de los Ítems 

Coeficiente de Alfa de Cronbach 
 
Para obtener la confiabilidad del Cuestionario “aprendizaje autorregulado”,  se 
siguieron los siguientes pasos: 
a) Se determinó una muestra piloto de 10 alumnos de los ciclos IV y V de la 
especialidad de Matemática de la Facultad de Educación en la Universidad 
Nacional San Luis Gonzaga de Ica. 
b) Se aplicó el cuestionario validado por juicio de expertos a la muestra. 
Los resultados obtenidos mediante la aplicación del Software estadístico SPSS 


























Confiabilidad del Cuestionario “Aprendizaje autorregulado” 
 
Alfa de Cronbach N° de elementos 
0.906 15 
 
c) En la tabla 5 se obtiene el valor alfa de 0.906, este valor indica que el test tiene alta 
consistencia interna. 
 
Prueba de confiabilidad de la ficha de valoración “Metas académicas” aplicada a los 
alumnos. 
 
Para la prueba de confiabilidad de la ficha de valoración: “Metas Académicas”, se 
aplicó la prueba estadística Alfa de Cronbach; de acuerdo a Hernández (2007) la 
confiabilidad se define como el grado en que un test es consistente al medir la variable que 
mide.  





K: El número de ítems 
Si2 : Sumatoria de Varianzas de los Ítems 
ST2 : Varianza de la suma de los Ítems 

























Para obtener la confiabilidad de la ficha de valoración “Metas Académicas”, se 
procedió de la siguiente manera: 
a) Se determinó una muestra piloto de 10 alumnos de los ciclos IV y V de la 
especialidad de Matemática de la Facultad de Educación en la Universidad 
Nacional San Luis Gonzaga de Ica. 
b) Se aplicó la escala de valoración validado por juicio de expertos a la muestra. 
c) Los resultados obtenidos mediante la aplicación del Software estadístico SPSS v2.0 
para análisis de confiabilidad es el siguiente: 
 
Tabla 8. 
Confiabilidad de la Fichas de valoración “Metas Académicas” 
 
Alfa de Cronbach N° de elementos 
0.897 11 
 
d) En la tabla 6 se obtiene el valor alfa de 0.897, este valor indica que el test  tiene 
alta consistencia interna. 
 
5.2 Presentación y análisis de los resultados   
 
Análisis descriptivo del aprendizaje autorregulado en alumnos de matemática de la 
Universidad San Luis Gonzaga de Ica. 
 
En la tabla 7 y figura 1, relacionada a la variable “Aprendizaje regulado” la cual se 
define de forma muy general como el grado en que un alumno tiene un papel activo en el 
proceso de su propio aprendizaje, tanto a nivel metacognitivo, motivacional y conductual 




Al aplicarse el instrumento, se midió la percepción que tienen los alumnos respecto 
al Aprendizaje autorregulado, donde se ha podido comprobar que 11 alumnos que 
representa el 18% de la muestra, consideran que “siempre” han establecido un aprendizaje 
autorregulado, en tanto 30 encuestados que representa el 50% consideran que “casi 
siempre”, 12 encuestados que representa el 20% manifiestan que “a veces”. Asimismo 3 
encuestados que representa el 5% consideran que “casi nunca” y 4 de ellos que representa 









 Siempre 11 18,3 18,0 18,0 
Casi Siempre 30 50,0 50,0 68,0 
A Veces 12 20,0 20,0 88,0 
Casi nunca 3 5,0 5,0 93,0 
Nunca 4 6,7 7,0 100,0 
Total 60 100,0 100,0  
 






























Análisis descriptivo del nivel de motivación para el aprendizaje en alumnos de 
matemática de la Universidad San Luis Gonzaga de Ica. 
 
En la tabla 8 y figura 2, relacionada con la dimensión, Motivación, que es el ensayo 
mental preparatorio de una acción para animar o animarse a ejecutarla con interés y 
diligencia, se aplicó una encuesta a 60 encuestados, obteniéndose los siguientes resultados: 
 
Al aplicarse el cuestionario relacionado, se midió la percepción que tienen los 
alumnos respecto a la motivación, donde se ha podido comprobar que 18 encuestados que 
representa el 30% del total consideran  que “siempre” ha existido la motivación, en tanto 
que  26 encuestados  que representa el 43% manifiestan que “casi siempre” se ha notado 
dicha dimensión, en tanto 15 encuestados que representa el 25% consideran que “a veces”, 
en tanto que 1 encuestado que representa el 2% manifiesta que “casi nunca” ha existido la 
motivación y ningún alumno marcó la escala “nunca”. De igual manera debemos 




Acción de Motivación  
Categorías  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Siempre 18 30.0% 30.0% 30.0% 
Casi Siempre 26 43.3% 43.0% 73.0% 
A Veces 15 25.0% 25.0% 98.0% 
Casi nunca 1 1.7% 2.0% 100.0% 
Nunca 0 0.0% 0.0%  
Total 60 100% 100%  
 




































Figura 2. Motivación.  
 
Análisis descriptivo del uso de estrategias para el aprendizaje, en alumnos de 
matemática de la Universidad San Luis Gonzaga de Ica. 
 
En la tabla 9 y figura 3, relacionada con las estrategias de aprendizaje, que es un 
proceso regulable de la adquisición por la práctica de un conocimiento duradero que 
asegura una decisión óptima en cada momento. En tal aspecto se obtuvo la siguiente 
información de 60 encuestados, tal como se detalla. Al aplicarse el instrumento, se midió 
la percepción que tienen los alumnos, donde se ha podido comprobar que 15 encuestados 
que representa el 25% del total consideran que “siempre” se utilizan las estrategias de 
aprendizaje, en tanto que 28 encuestados que representa el 47% consideran que “casi 
siempre” se manifiesta la dimensión, en tanto 14 encuestados que representa el 23% 
manifiestan que “a veces” se utiliza las estrategias metodológicas. Asimismo, 2 alumnos 
que representa el 3% de los encuestados revelan que “casi nunca” se establecen las 
estrategias de aprendizaje y por último 1 alumno que representa el 2% de los encuestados 




Estrategias para el aprendizaje 





Siempre 15 25.0% 25.0% 25.0% 
Casi Siempre 28 46.7% 47.0% 72.0% 
A Veces 14 23.3% 23.0% 95.0% 
Casi nunca 2 3.3% 3.0% 98.0% 
Nunca 1 1.7% 2.0% 100 % 
Total 60 100% 100%  
 


















Figura 3.  Estrategias para el aprendizaje.   
 
Análisis descriptivo del nivel de logro de metas académicas en alumnos de 
matemática de la Universidad San Luis Gonzaga de Ica. 
 
Al aplicarse el instrumento, se midió la percepción que tienen los alumnos sobre el 
cumplimiento de las metas de aprendizaje. Habiéndose podido comprobar que 12 alumnos 
que representan el 20% alcanzan un logro destacado en   las metas académicas, en tanto 



















tanto que 10 alumnos que representan el 16,7% de la muestra se hallan en proceso en 
relación al cumplimiento de las metas académicas. Finalmente, 5 estudiantes que 




Cumplimiento de Metas académicas 





 Logro destacado 12 20.0% 20.0% 20.0% 
Logro previsto 33 55.0% 55.0% 75.0% 
En proceso 10 16.7% 17.0% 92.0% 
En inicio 5 8.3% 8.0% 100% 
Total 60 100% 100%  
 
Fuente: Ficha de valoración “Metas académicas” 
 





Análisis descriptivo del nivel de logro de habilidades cognitivas   en alumnos de 
matemática de la Universidad San Luis Gonzaga de Ica. 
 
En relación a las habilidades cognitivas, se ha determinado que 9 alumnos que 
representan el 15% alcanzan un logro destacado en   logro de habilidades cognitivas, en 
tanto que 28 alumnos que representan el 46,6% de la muestra  se hallan a nivel de  logro 
previsto. En tanto que  15 alumnos que representan el 25% de la muestra  se hallan en 
proceso, en relación al logro de habilidades cognitivas. Finalmente, 8 estudiantes que 
representa el13,3% de los estudiantes se hallan en inicio en el logro de habilidades 
cognitivas. 
Tabla 13. 
Logro de habilidades cognitivas 





 Logro destacado 9 15.0% 15.0% 15% 
Logro previsto 28 46.6% 46.6% 61.6% 
En proceso 15 25.0% 25.0% 86.6% 
En inicio 8 13.3% 13.3% 100% 
Total 60 100% 100%  
Fuente: Ficha de valoración “Metas académicas”
 




Análisis descriptivo del nivel de logro de habilidades procedimentales   en alumnos de 
matemática de la Universidad San Luis Gonzaga de Ica. 
 
En relación a las habilidades procedimentales, se ha determinado que 9 alumnos que 
representan el 15% alcanzan un logro destacado en   logro de habilidades procedimentales, 
en tanto que 22 alumnos que representan el 36.7% de la muestra  se hallan a nivel de  logro 
previsto. En tanto que  16 alumnos que representan el 26.6% de la muestra  se hallan en 
proceso, en relación al logro de habilidades procedimentales. Finalmente, 13 estudiantes 




Habilidades Procedimentales    





Logro destacado 9 15.0% 15.0% 15% 
Logro previsto 22 36.7% 36.7% 51.7% 
En  proceso 16 26.6% 26.6% 78.3% 
En inicio  13 21.7% 21.7% 100% 
Total 60 100% 100%  
 
Fuente: Ficha de valoración “Metas académicas”
 
Figura 6. Logro de habilidades procedimentales 
79 
 
Análisis descriptivo del nivel de logro de habilidades sociales   en alumnos de 
Matemática de la Universidad San Luis Gonzaga de Ica. 
 
En relación a las habilidades sociales, se ha determinado que 9 alumnos que 
representan el 15% alcanzan un logro destacado en   logro de habilidades sociales, en tanto 
que 22 alumnos que representan el 36.7% de la muestra  se hallan a nivel de  logro 
previsto. En tanto que  16 alumnos que representan el 26.6% de la muestra  se hallan en 
proceso, en relación al logro de habilidades sociales. Finalmente, 13 estudiantes que 
representa el 21,7% de los estudiantes se hallan en inicio en el logro de habilidades 
sociales. 
Tabla 15. 
Nivel de logro de habilidades sociales 
Categorías  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Logro destacado 11 18.3% 18.3% 18.3% 
Logro previsto 24 40.0% 40.0% 58.3% 
En  proceso 19 31.6% 31.6% 89.9% 
En inicio  6 10.0% 10.0% 100% 
Total 60 100.0 100.0  
 
Fuente: Ficha de valoración “Metas académicas”
 
Figura 7. Nivel de logro de habilidades sociales. 
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Contrastación de hipótesis  
Prueba de normalidad de datos  
Para la contrastación de las hipótesis debemos conocer las características de 
normalidad de la población de estudio, teniendo en cuenta la normalidad de la población, 
se eligieron las pruebas estadísticas para la contrastación de hipótesis. Para la prueba de 
normalidad se aplicó la prueba de Kolmogorov Smirnov. 
A) Para aplicar la prueba de normalidad, planteamos las hipótesis de Trabajo: 
Ho  Los datos de la población de estudio provienen de una distribución normal. 
H1  Los datos de la población de estudio  no provienen de una distribución normal. 
B) Para un nivel de significancia de alfa igual a 0.05. 
C) Para Sig. (Alfa) < 0.05 Se rechaza la hipótesis nula. 
Para Sig. (Alfa) > 0.05 Se acepta la hipótesis nula. 
D) El resultado de la prueba de normalidad para las variables es: 
Tabla 16.  





Z de Kolmogorov-Smirnov 








E) De los resultados de la prueba de K- S, se tiene: 
1. El valor de significancia del estadístico de prueba de normalidad tiene el valor de 
0.696 y 0.819, luego el valor Sig. (alfa) > 0.05, entonces, se acepta la hipótesis nula.   
2. Luego los datos de las variables de estudio provienen de una distribución normal. 






Se empleó el coeficiente de correlación “r” de Pearson para datos agrupados, que 
mide la magnitud y dirección de la correlación entre variables continuas a nivel de 
intervalos y es el más usado en investigación educativa. 
El estadístico de prueba Correlación de Pearson 






Donde el recorrido del coeficiente de correlación muestral r está en el   intervalo:  
-1 < r < 1 
 Los valores de este coeficiente se interpretaron según las especificaciones 
siguientes: 
 
Tabla 17.  
Magnitudes de correlación según valores del coeficiente “r” de Pearson. 
Magnitud de correlación Valor del coeficiente 
Correlación negativa perfecta - 1 
Correlación negativa muy fuerte - 0,90 a - 0,99 
Correlación negativa fuerte - 0,75 a - 0,89 
Correlación negativa media - 0,50 a - 0,74 
Correlación negativa débil - 0,25 a - 0,49 
Correlación negativa muy débil - 0,10 a - 0,24 
No existe correlación alguna    0 
Correlación positiva muy débil + 0,10 a + 0,24 
Correlación positiva débil + 0,25 a + 0,49 
Correlación positiva media + 0,50 a + 0,74 
Correlación positiva fuerte + 0,75 a + 0,89 
Correlación positiva muy fuerte + 0,90 a + 0,99 
Correlación positiva perfecta + 1 
Fuente: Hernández et al. (2014 
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Prueba de contrastación hipótesis general.  
 
a) Planteamos las siguientes hipótesis estadísticas: 
H1     El aprendizaje autorregulado tiene una relación directa y significativa con las 
metas de académicas en el alumnado de Matemáticas de la Universidad 
Nacional San Luis Gonzaga de Ica,  en el semestre 2016-II. 
Ho       El aprendizaje autorregulado no tiene una relación directa y significativa con 
las metas de académicas en el alumnado de Matemáticas de la Universidad 
Nacional San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
b) Para un nivel de significancia (Sig.), alfa < 0.05  
c) El resultado del coeficiente de correlación de Pearson se obtuvo en el Programa 
estadístico SPSS (v 22.0) 
 
Tabla 18. 








Correlación de Pearson 1 0.906(**) 
Sig. (bilateral)  0.000 
N 60 60 
Metas académicas Correlación de Pearson 0.906(**) 1 
Sig. (bilateral) 0.000  
N 60 60 
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). Fuente: Elaboración 
propia (2017) 
 
d) Dado que el nivel de significancia es igual a 0.00, y por tanto menor a 0.05; se 
rechaza la hipótesis nula. 
 
Luego, del resultado obtenido se infiere que existe una correlación estadísticamente 
significativa de 0.906,  (correlación  fuerte) entre las variables x y.        
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En concordancia con lo anterior e identificando el coeficiente de variabilidad (r2) 
igual 0,820, se puede inferir que  las metas académicas están determinadas en un 82,0% 
por  el sistema de aprendizaje autorregulado. Asimismo después de observar los resultados 
se puede afirmar que existe una correlación positiva muy fuerte entre el Aprendizaje 
autorregulado y las Metas académicas como se demuestra en la tabla, con un nivel de 
confianza del 95% y 5% de probabilidad de error. 
 
Prueba de Hipótesis Específica 01 
 
a) Planteamos las siguientes hipótesis estadísticas: 
 
H1:  El aprendizaje autorregulado tiene una relación directa y significativa con las 
habilidades cognitivas logradas por  el alumnado de Matemática de la 
Universidad Nacional San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
Ho   El aprendizaje autorregulado no tiene una relación directa y significativa con las 
habilidades cognitivas logradas por  el alumnado de Matemática de la 
Universidad Nacional San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
 
b) Para un nivel de significancia (Sig.),  alfa <  0.05. 
 
c) El resultado del coeficiente de correlación de Pearson se obtuvo en el Programa 



















cognitivas   
Aprendizaje 
autorregulado 
Correlación de Pearson 1 0.874(**) 
Sig. (bilateral)  0.000 
N 60 60 
habilidades cognitivas   Correlación de Pearson 0.874(**) 1 
Sig. (bilateral) 0.000  
N 60 60 
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). Fuente: Elaboración 
propia (2017) 
 
d) Dado que el nivel de significancia es igual a 0.00, y por tanto menor a 0.05; se 
rechaza la hipótesis nula. 
 
En consecuencia, se determina que existe correlación estadísticamente significativa 
de 0,874. En concordancia con lo anterior e identificando el coeficiente de variabilidad (r2) 
igual 0,763, se puede inferir que  el logro de las habilidades cognitivas de los estudiantes 
están determinadas en un 76,3% por  el sistema de aprendizaje autorregulado. 
 
 Prueba de Hipótesis Específica 02: 
 
a) Planteamos las siguientes hipótesis estadísticas: 
 
H1    El aprendizaje autorregulado relación directa y significativa con las habilidades 
procedimentales, logradas por el alumnado de Matemática, de la Universidad 
Nacional San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
Ho     El aprendizaje autorregulado no tiene  relación directa y significativa con las 
habilidades procedimentales, logradas por el alumnado de Matemática, de la 
Universidad Nacional San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
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b)       Para un nivel de significancia (Sig.),  alfa <  0.05 
c)       El resultado del coeficiente de correlación de Pearson se obtuvo en el Programa 
estadístico SPSS (v 22.0) 
 
Tabla 20. 










Correlación de Pearson 1 0.792 (**) 
Sig. (bilateral)  0.000 
N 60 60 
Habilidades 
procedimentales 
Correlación de Pearson 0.792 (**) 1 
Sig. (bilateral) 0.000  
N 60 60 
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). Fuente: Elaboración propia 
(2017) 
 
d) Dado que el nivel de significancia es igual a 0.00, y por tanto menor a 0.05; se 
rechaza la hipótesis nula. 
 En consecuencia  se determina  que existe correlación estadísticamente significativa 
de 0,792. En concordancia con lo anterior e identificando el coeficiente de 
variabilidad (r2) igual 0,627, se puede inferir que  el logro de las habilidades 
procedimentales de los estudiantes están determinadas en un 62,7% por  el sistema 









Prueba de Hipótesis Específica 03: 
 
a) Planteamos las siguientes hipótesis estadísticas: 
H1: El aprendizaje autorregulado tiene una relación directa y significativa con las 
habilidades sociales  logradas por el alumnado de Matemática, de la 
Universidad Nacional San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
Ho: El aprendizaje autorregulado no tiene una relación directa y significativa con las 
habilidades sociales  logradas por el alumnado de Matemática, de la 
Universidad Nacional San Luis Gonzaga de Ica, en el semestre 2016-II. 
b) Para un nivel de significancia (Sig.),  alfa <  0.05 
c) El resultado del coeficiente de correlación de Pearson se obtuvo en el Programa 
estadístico SPSS (v 22.0) 
 
Tabla 21. 
Correlación del Aprendizaje autorregulado y Habilidades Sociales 









Correlación de Pearson 1 0.724(**) 
Sig. (bilateral)  0.000 
N 60 60 
Metas de valoración 
social 
Correlación de Pearson 0.724(**) 1 
Sig. (bilateral) 0.000  
N 60 60 
** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). Fuente: Elaboración 
propia (2017) 
 
d) Dado que el nivel de significancia es igual a 0.00, y por tanto menor a 0.05;  se 
rechaza la hipótesis nula. 
En consecuencia  se determina  que existe correlación estadísticamente significativa 
de 0,724. En concordancia con lo anterior e identificando el coeficiente de variabilidad (r2) 
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igual 0,524, se puede inferir que el logro de las habilidades sociales de los estudiantes están 
determinadas en un 52,4% por  el sistema de aprendizaje autorregulado. 
 
5.3 Discusión  
 
De acuerdo a los datos obtenidos, se puede  establecer  como resultados  que existe 
una correlación estadísticamente significativa de 0.906,  (correlación  fuerte) entre las 
variables x y. Asimismo se  establece que  las metas académicas están determinadas en un 
82,9% por  el sistema de aprendizaje autorregulado.  En concordancia con lo anterior, se 
pudo establecer que un 50%  de  la muestra consideran que “casi siempre”, aplican  un 
aprendizaje autorregulado.  
 
Tal como se aprecia existe concordancia entre el nivel de desarrollo de las variables 
estudiadas (ambas clasifican como positivas), lo cual explica el alto nivel de correlación 
existente. 
 
Estos resultados concuerdan con los hallazgos de Valverde (2015)  quien en su  
investigación  sobre la relación que existe entre el Aprendizaje Autorregulado y el 
Rendimiento Académico en los Estudiantes del 2do., 4to. y 6to. Ciclos de estudios de la 
especialidad de Educación Primaria de la Universidad Nacional Enrique Guzmán y Valle 
en el semestre 2014-II determino la existencia de una relación positiva y estadísticamente 
significativa (r2 = 0.462) entre el Aprendizaje Autorregulado y el Rendimiento Académico 
así como entre los distintos factores del aprendizaje regulado y el rendimiento académico 
en los estudiantes del 2do., 4to. y 6to. Ciclos de la especialidad de Educación Primaria de 
la Facultad de Pedagogía y Cultura Física de la Universidad Nacional de Educación 




Es importante hacer notar que el desarrollo de estrategias que fomentan la 
participación activa de los estudiantes en la construcción de sus procesos de aprendizaje, 
es una tendencia que ha venido desarrollándose desde finales de los noventa en la 
educación básica. No obstante su  probada eficacia, los sistemas de enseñanza universitaria 
han subsistido con el modelo tradicional de la clase magistral, siendo que recién en los 
últimos  cinco años se han  observado modificaciones en los sistemas didácticos, lo cual ha 
devenido en la aplicación del aprendizaje autorregulado.  
 
La renuencia de insertarse en los sistemas didácticos activos por parte de la 
comunidad universitaria, se explica por el hecho que sus docentes pertenecen al paradigma 
pedagógico conductual o neo conductista, modelo en el cual, se han establecido patrones 
metodológicos y didácticos muy marcado, que sin duda impregnaron la praxis del personal 
docente. Siendo así, resulta  más difícil desaprender que aprender, por lo que los docentes 

















1. El aprendizaje autorregulado tiene una relación directa y significativa con las metas 
de académicas logradas  por el alumnado de Matemáticas de la Universidad Nacional 
San Luis Gonzaga de Ica,  en el semestre 2016-II,  tal como se corrobora con el nivel 
de  correlación estadísticamente significativa de 0.906,  (correlación  positiva muy 
fuerte) que  permite establecer  que la variabilidad (r2)  es igual 0,820,  
estableciéndose  que, las metas académicas están determinadas en un 82,0% por  el 
sistema de aprendizaje autorregulado. 
 
2.  El aprendizaje autorregulado tiene una relación directa y significativa con las 
habilidades cognitivas  logradas  por el alumnado de Matemáticas de la Universidad 
Nacional San Luis Gonzaga de Ica,  en el semestre 2016-II,  tal como se corrobora 
con el nivel de  correlación estadísticamente significativa de 0.874,  (correlación  
positiva fuerte) que  permite establecer  que la variabilidad (r2)  es igual 0,763, 
estableciéndose  que, las metas académicas están determinadas en un 76,3% por  el 
sistema de aprendizaje autorregulado. 
 
3. El aprendizaje autorregulado tiene una relación directa y significativa con las 
habilidades cognitivas  logradas  por el alumnado de Matemáticas de la Universidad 
Nacional San Luis Gonzaga de Ica,  en el semestre 2016-II,  tal como se corrobora 
con el nivel de  correlación estadísticamente significativa de 0,792,  (correlación  
positiva fuerte) que  permite establecer  que la variabilidad (r2)  es igual 0,627, 
estableciéndose  que, las metas académicas están determinadas en un 62,7% por  el 




4. El aprendizaje autorregulado tiene una relación directa y significativa con las 
habilidades cognitivas  logradas  por el alumnado de Matemáticas de la Universidad 
Nacional San Luis Gonzaga de Ica,  en el semestre 2016-II,  tal como se corrobora 
con el nivel de  correlación estadísticamente significativa de 0,724,  (correlación  
positiva media) que  permite establecer  que la variabilidad (r2)  es igual 0,524, 
estableciéndose  que, las metas académicas están determinadas en un 52,4% por  el 























1. Promover el sistema de aprendizaje autorregulado como un proceso didáctico eficaz 
y que fomenta la participación activa de los estudiantes en la construcción y 
consolidación de sus aprendizajes. 
 
2. Promover, en el marco del sistema de aprendizaje autorregulado el desarrollo 
diversificado de estrategias orientadas al desarrollo de las habilidades cognitivas 
generales en los estudiantes a través de talleres y otras formas de entrenamiento. 
 
3. Promover, en el marco del sistema de aprendizaje autorregulado el desarrollo 
diversificado de estrategias orientadas al desarrollo de las habilidades 
procedimentales y manejo de estrategias en los estudiantes a través de talleres y otras 
formas de entrenamiento. 
 
4. Promover, en el marco del sistema de aprendizaje autorregulado el desarrollo 
diversificado de estrategias orientadas al desarrollo de habilidades sociales en los 
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                 Apéndice A: Matriz de consistencia 
                  Aprendizaje autorregulado y metas académicas en alumnos de matemática de la Universidad San Luis Gonzaga de Ica 
Problemas Objetivos Hipótesis 





¿Qué relación existe entre el 
aprendizaje autorregulado y   las 
metas académicas logradas por el 
alumnado de matemáticas de la 
Universidad Nacional San Luis 





1. ¿Cuál es el nivel de desarrollo 
del aprendizaje autorregulado 
en el alumnado de 
matemáticas de la 
Universidad Nacional San 
Luis Gonzaga de Ica, en el 
semestre 2016-II? 
 
2. ¿Cuál es el nivel de desarrollo 
de las metas académicas en el 
alumnado de matemáticas de 
la Universidad Nacional San 
 
Objetivo general: 
     
    Determinar la relación existente 
entre el aprendizaje autorregulado y 
las metas académicas logradas por 
los estudiantes de matemáticas de 
la Universidad Nacional San Luis 





1. Diagnosticar el nivel de beneficio 
del aprendizaje autorregulado en 
el alumnado de matemáticas de la 
Universidad Nacional San Luis 
Gonzaga de Ica, en el semestre 
2016-II. 
 
2.  Diagnosticar el nivel de logro de 
las metas académicas con el 
alumnado de Matemáticas de la 
Universidad Nacional San Luis 
Hipótesis general: 
 
El aprendizaje autorregulado tiene 
una relación directa y significativa 
con las metas de académicas en el 
alumnado de Matemáticas de la 
Universidad Nacional San Luis 





1: El aprendizaje autorregulado 
tiene un significativo aporte 
para de desarrollo del 
aprendizaje del alumnado de 
Matemática de la Universidad 
de la Universidad Nacional San 
Luis Gonzaga de Ica, en el 
semestre 2016-II. 
 
2: El alumnado de Matemática de 
la Universidad de la 
Universidad Nacional San Luis 
Gonzaga de Ica, tiene un nivel 
 
 






- Valoración de la tarea  
- Ansiedad en exámenes  
- Estrategias de 
elaboración  
- Estrategias de 
organización  
- Pensamiento crítico  
- Autorregulación 
metacognitiva  
- Tiempo y hábitos de 
estudio  
- Autorregulación del 
esfuerzo  






Luis Gonzaga de Ica, en el 
semestre 2016-II? 
 
3. ¿Qué relación existe entre el 
aprendizaje autorregulado y 
las metas de aprendizaje en el 
alumnado de matemáticas de 
la Universidad Nacional San 
Luis Gonzaga de Ica, en el 
semestre 2016-II? 
 
4. ¿Qué relación existe entre el 
aprendizaje autorregulado y 
las metas de rendimiento del 
alumnado de matemáticas de 
la Universidad Nacional San 
Luis Gonzaga de Ica, en el 
semestre 2016-II? 
 
5. ¿Qué relación existe entre el 
aprendizaje autorregulado y 
las metas de valoración social 
del alumnado de Matemáticas 
de la Universidad Nacional 
San Luis Gonzaga de Ica, en 
el semestre 2016-II? 
 
Gonzaga de Ica, en el semestre 
2016-II. 
 
3. Explicitar la relación existente 
entre el aprendizaje autorregulado 
y las metas de aprendizaje en el 
alumnado de Matemáticas de la 
Universidad Nacional San Luis 
Gonzaga de Ica, en el semestre 
2016-II. 
 
4. Establecer la relación existente 
entre el aprendizaje autorregulado 
y las metas de rendimiento en el 
alumnado de Matemáticas de la 
Universidad Nacional San Luis 
Gonzaga de Ica, en el semestre 
2016-II. 
 
5. Dilucidar la relación existente entre 
el aprendizaje autorregulado y las 
metas de valoración social en el 
alumnado de Matemáticas de la 
Universidad Nacional San Luis 
Gonzaga de Ica, en el semestre 
2016-II. 
de desarrollo significativo en 
las metas académicas en el 
semestre 2016-II. 
 
3: El aprendizaje autorregulado 
tiene una relación directa y 
significativa con las metas de 
aprendizaje en el alumnado de 
Matemática de la Universidad 
Nacional San Luis Gonzaga de 
Ica, en el semestre 2016-II. 
 
4: El aprendizaje autorregulado 
tiene una relación directa y 
significativa con las metas de 
rendimiento, alcanzada por el 
alumnado de Matemática, de la 
Universidad Nacional San Luis 




5: El aprendizaje autorregulado 
tiene una relación directa y 
significativa con las metas de 
valoración social alcanzada por 
el alumnado de Matemática, de 
la Universidad Nacional San 
Luis Gonzaga de Ica, en el 
semestre 2016-II. 
 
Variable B:  
Metas académicas:  
 






- Adquisición de   
competencias 
-  Control e interés por 
la materia 
-      Obtención de 
trabajo futuro 
- Evitación de 
castigo 
- Valoración familiar 





Diseño metodológico Población y muestra Técnicas e instrumentos 
 
 
- Nivel de investigación: Cuantitativo 
           
- Tipo de Investigación: Descriptiva             
 
- Diseño: correlacional.  
 
 





N = 186 estudiantes de la Facultad de 
Educación 
 
  Muestra: 
 
n= 84 estudiantes del IV y V ciclos de la 
especialidad de Matemática 
 
- Muestra por conveniencia. 












       
-   Cuestionario de Motivación y estrategias 
de Aprendizaje. Forma Corta (CMEA-
SF). 
 






Apéndice B: Cuestionario “Aprendizaje autorregulado” 
 
Instrucciones: Responde las siguientes preguntas en función de tu propia realidad y 
proceder. Cuentas con las siguientes alternativas: 
 



















































¿El modelo de aprendizaje está en concordancia con el 
modelo didáctico? 
     
¿Establece capacidades como logros de su sesión de 
aprendizaje? 
     
¿Planifica procesos cognitivos en función del tipo de 
tema? 
     
¿Selecciona apropiadamente los medios didácticos en 
relación a la capacidad a desarrollar? 
     
¿Selecciona apropiadamente los materiales didácticos 
en relación a la capacidad a desarrollar? 
     
¿Promueves escenarios de aprendizaje?       
¿Utilizas   métodos y técnicas de aprendizaje relativos 
al área y tema? 
     
¿A través de las estrategias utilizadas recogen tus 
saberes previos? 
     
¿Promueves el aprendizaje activo?      
¿Promueves el aprendizaje socializado?      
¿Integras a tu estructura cognitiva los saberes logrados?      
¿Integran las habilidades procedimentales a sus 
estrategias?   
     
¿Integra sus habilidades sociales a la convivencia 
diaria? 
     
¿Tratas de generar un ambiente positivo para aprender?      











Apéndice C: Ficha de valoración “Metas académicas” 
 
Instrucciones: La presente ficha es aplicada por el investigador y a través de la observación 
indirecta podrá consignar sus percepciones tomando en cuenta la siguiente 
escala: 
 










































4 3 2 1 
Capacidad de  observación sistémica      
Capacidad de razonamiento      
Capacidad de demostración      
Pensamiento critico      
Capacidad de resolución de problemas     
Dominio de algoritmos matemáticos      
Capacidad de representación matemática     
Comunicación eficaz               
Nivel de  amabilidad con los compañeros de aula     
Asertividad  en la comunicación     













Apéndice D: Formato-Resumen de validación de instrumentos 
 
Autor de los instrumentos:     
 
Bach Seferina Sarafina Urbano Lucana – Exalumna de la Escuela de Posgrado de 
la Universidad de Educación “Enrique Guzmán y Valle” 
 
 




------------------------------------                           ----------------------------- 
 
Instrumento  Informante  Porcentaje 
asignado  











Se observa coherencia y cohesión entre los 
ítems que conforman el instrumento y 
relación directa con la variable que pretende 
medir. Se recomienda su uso. 
Dr. Jorge 
Bendezú 
Hernández   
 
87 % 
El instrumento es pertinente en cantidad y 
calidad. Se recomienda su aplicación, previa 
comprobación de confiabilidad a través del 
coeficiente alfa de Cronbach. 
 Mg. Dany 
Mejía Gamboa 
85 %   El instrumento presenta consistencia interna. 
Se evidencia relación directa entre los ítems que 















85 % Se observa coherencia y cohesión entre los 
ítems que conforman el instrumento y 
relación directa con la variable que pretende 
medir. Se recomienda su uso. 
Mg. Dany 
Mejía Gamboa 
87 % El instrumento presenta consistencia interna. Se 
evidencia relación  directa entre los ítems que 
lo conforman y la variable que pretende medir. 
Dr. Jorge 
Bendezú 
Hernández   
83 % El instrumento es pertinente en cantidad y 
calidad. Se recomienda su aplicación, previa 
comprobación de confiabilidad a través del 
coeficiente alfa de Cronbach. 
